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小学校における初任家庭科教員が直面する困難克服プロセスの検討 
 
 
西村 由佳・伊藤 圭子 
 
 
本研究は，小学校における初任家庭科教員が直面する困難状況，およびその克服プロセスを把握すること
を目的とする。方法は，2014 年度に H 市の公立小学校へ新規採用された家庭科専科教員 3 名を対象にインタ
ビュー調査等を実施し，その語りをもとに TEM（Trajectory Equifinality Model）を用いて分析した。 
赴任直後の対象教員 3 名は，家庭科専科教員として授業を行うことに不安を抱いていたが，最終的には周
りの教員などからの支援を得て「今年度学んだことを生かし，次年度も家庭科専科教員をやりたい」という
意欲を持つに至った。その間に，A 教員は主として実習授業，B 教員は主として子どもへの対応方法に困難
を抱き，C 教員は実習授業，講義形式の授業の在り方，子どもとの関係づくりなど多様な困難状況を抱えて
いた。このように，3 名の初任期の家庭科専科教員が抱える困難状況は家庭科観，職場環境などによって異な
っていたが，それらの困難を克服する課題として，家庭科に関して相談できる支援体制の構築，子どもの生
活実態などを把握しやすいシステムの構築，研修参加を促す体制づくりの 3 点が提起された。 
キーワード：小学校，初任教員，家庭科専科教員，困難克服プロセス，複線経路・等至性モデル 
 
 
The Process of Overcoming Difficulties Faced by 
Novice Home Economics Teachers in Elementary Schools 
 
 
Yuka Nishimura and Keiko Ito 
 
 
The purposes of this paper is to ascertain the difficulties faced by novice home economics teachers in 
elementary schools and the process for overcoming those difficulties. Our methodology uses the Trajectory 
Equifinality Model (TEM) to analyze interviews conducted with three newly hired home economics teachers 
at a public elementary school in H City in school year 2014. 
When they first assumed their posts, the three teachers had not been uncomfortable teaching classes in 
home economics, but after gaining the support of other teachers, they reached the point where they were eager 
to teach home economics classes the following year based on what they learned during their first year. The 
teachers experienced various challenges during that time. Teacher A had problems mainly with practice classes; 
Teacher B had problems mainly with how to deal with the students; and Teacher C had problems with practice 
classes, lecture-type classes, and developing relationships with the students. Although the difficulties 
experienced by the three novice home economics teachers differed depending on their attitude toward home 
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economics and conditions in the workplace, ways to overcome these difficulties consisted of the following 
three points: the building of a support system for discussions about home economics; the building of a system 
to facilitate a better understanding of students’s actual lives; and the creation of a system that encourage 
participation in training. 
Keywords: Elementary School, Novice Teachers, Home Economics Teachers, Process of Overcoming 
Difficulties, Trajectory Equifinality Model  
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１．はじめに  
教師にとって初任期は，「教師としての自己
像の模索の出発の時期であり，生涯にわたる
教職生活の基本的構図を，いわば航海におけ
る海図のように描きだす時期」と佐藤（1997，
p.304）が述べているように，教員として成長
していく基盤をつくる極めて重要な時期とい
える。その中でも最初の1年間を，吉崎（1997）
は「教職生活において最も成長･発達する時期
であるとともに，最大の危機に直面する『サ
バイバル期』」（p.20）と称している。この時期
の初任教員が抱えている困難に関する先行研
究は多くみられる。例えば，浅田（1998，p.177）
は，初任教員が赴任当初の1学期に記述した授
業日誌を分析して，初任教員の抱える課題を
「教師自身に関する課題」，｢子どもに関する
課題｣，｢家庭，保護者に関する課題｣に大別し
ている。「教師自身に関する課題」には，「教
師という職業的社会化に関するもの」（例えば，
「校務による拘束や給食費の徴収，あるいは
成績処理」）と，「授業運営・学習指導に関す
るもの」がふくまれる。そして，石原（2010）
は量的･質的分析から「授業に関する不安」，
「子どもの指導に関する不安」による困難が
生じていることを示し，佐藤・前原（2013，
p.77）はインタビュー調査から「同僚教師及び
児童，保護者といった関係性を中心とした困
難さ」，「授業力量についての困難さ」を指摘
し，多様な他者の存在によって乗り越えたこ
とを明らかにしている。また，木原（1998）
は初任1年間に現れ続ける問題とある時期に
集中して現れる問題がある事を指摘している。 
このような状況を踏まえ，文部科学省中央
教育審議会（2012）においては，取り組むべ
き課題として「学び続ける教員像」（p.3）の確
立が必要であることが強調されると共に，「学
校現場における課題が高度化・複雑化してお
り，初任段階の教員がこれらの課題などに十
分対応できず困難を抱えていること」（p.6）
が指摘され，初任段階の教員に「授業力のみ
ならず，様々な教育課題に的確かつ柔軟に対
応できる力量を確実に育成する」（p.20）こと
が求められている。  
初任教員の中でも特に，小学校において学
級担任がなく家庭科授業を行う家庭科専科教
員は，勤務校に配置されるのが 1 名のみであ
り，周りの教員に家庭科専科の経験者がほと
んど存在しない。そのため，初任期の家庭科
専科教員（以下，初任家庭科教員と表記）は，
このような環境にある家庭科専科教員として
の困難性と，初任期の小学校教員としての困
難性を併せ持っていると推察される。しかし，
初任家庭科教員がどのような困難状況に直面
し，その困難状況に対してどのような対応を
しているのか，また，そのプロセスでどのよ
うな支援が得られているのかを明らかにした
先行研究は見受けられない。これらを解明す
ることは，次世代の初任家庭科教員が同じ課
題に直面しても自身で解決する手がかりや初
任家庭科教員への支援方法を検討する一助に
なると考えられる。  
そこで本研究は，初任家庭科教員への支援
方法を検討する研究の一環として，小学校に
おける初任家庭科教員が直面する困難状況，
およびその克服プロセスを明らかにし，さら
に，困難克服につながった要因について検討
することを目的とする。なお，吉崎（1998，
p.168）は初任教員を教職 3 年目ぐらいまでと
しているが，本稿では新規採用された 1 年目
の教員ととらえる。  
 
２．方法  
（１）調査方法  
１）対象教員  
2014 年度に H 市の公立小学校へ新規採用
された家庭科専科教員 3 名（A 教員，B 教員，
C 教員）を対象とする。この 3 名の対象教員
は，H 市小学校家庭科部会のリーダー的存在
である U 教員が主催する U 塾の参加者であ
る。U 塾とは，H 市の公立小学校で 24 年間の
－ 3－
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教員経験があり，家庭科専科教員としての経
験も豊富な U 教員に B 教員が相談したこと
から開始され，家庭科授業に困難を生じて困
惑している初任家庭科教員のために，U 教員
がボランティアで週 1 回開催している研究会
である。この研究会に A 教員，C 教員も順次
参加するようになった。U 塾の内容は，家庭
科室の設備・器具の収納・配置および，使い
方，掲示方法，年間・学期指導計画の作成方
法，家庭科室での約束，板書の工夫，授業設
計，教材，評価方法，配慮を要する子どもへ
の関わり方など U 教員が初任家庭科教員に身
につけて欲しいと考える基礎的・基本的知識・
技能の要点を実践的に伝え，新任家庭科教員
からの個別相談にも真摯に応えていた。
各初任家庭科教員の属性は次のとおりであ
る。なお，3 名とも家庭科だけでなく，音楽の
専科教員でもある。また，H 市は新規採用さ
れた教員に対して指導教員が定期的指導を行
っている。
①A 教員（女性）
家庭科の授業担当は 5 年生 1 クラス（児童
数 21 名），6 年生 1 クラス（児童数 16 名）で
ある。音楽の授業担当は 1～6 年生であり，校
務分掌は生活研修部で 4 月は忙しかった。U
塾への参加のきっかけは，指導教員の助言で，
4 月末に参加した。
②B 教員（女性）
家庭科の授業担当は，5 年生 1 クラス（児
童数 40 名），6 年生 2 クラス（児童数 21 名と
23 名）である。音楽の授業担当は 3～6 年生
であり，校務分掌は教務部で，10 月の音楽発
表会に向けての準備が忙しかった。U 塾への
参加のきっかけは，大学時代の友人からの紹
介で，4 月初旬から参加し，当初は U 教員へ
個別に相談していた。
③C 教員（女性）
家庭科の授業担当は 5 年生 2 クラス（児童
数 25 名と 26 名），6 年生 2 クラス（児童数 23
名と 24 名）である。音楽の授業担当は 3～6
年生各学年 2 クラスずつである。校務分掌は
教務部であるが，初任教員はあまり仕事を任
されないので負担は少ない。U 塾への参加の
きっかけは，勤務校の校長および教頭からの
助言で 6 月から参加した。
２）調査時期と調査方法
第一段階は，2014 年 7 月下旬に，4 月の赴
任当初から 7 月下旬までの期間における困難
状況及び対処方法について，2 つの方法で尋
ねた。1 つ目は，3 名の対象教員による自由な
ディスカッションである。これは，個別に困
難状況の記載を求める前段階として，各対象
者に困難な内容は多様であるという認識の拡
大を期待した。2 つ目は，ディスカッション
後に各教員へ，質問紙法によって 4 月初旬か
ら 7 月下旬までの期間で「戸惑ったこと，困
ったこと，分からなかったこと，不安なこと，
誰かに聞きたいと思ったこと」，それに対して
「誰からどのようなアドバイスを受けて，ど
のように解決したか」を時系列で具体的に記
載するように依頼し，7 月末までにメールで
の提出を求めた。
第二段階として，A 教員と B 教員は 2014 年
12 月下旬に，C 教員は 2015 年１月中旬に，
個別に約 1 時間程度の半構造化インタビュー
調査を実施した。聞き手は第一段階のデータ
を念頭におきながら，家庭科授業の年間カリ
キュラム，4 月から本インタビュー時までの
困難状況および克服状況，支援の実状等を尋
ねた。
（２）分析方法
ディスカッションおよびインタビューは対
象者の了解を得て録音し，逐一文字化した。
そして，ディスカッションでの語り，質問紙
調査への記述，インタビューで得られた語り
をもとに複線経路・等至性モデル（Trajectory 
Equifinality Model，以下 TEM とする）を援用
して，初任家庭科教員の困難状況およびその
克服プロセスの分析を行った。TEM は「時間
－ 4－
小学校における初任家庭科教員が直面する困難克服プロセスの検討
- 5 - 
を捨象せず個人の変容を社会との関係で捉え
記述しようとする文化心理学の方法論」（荒川
ほか，2012，p.1）であり，その特徴は「人間
を開放システムとして捉えるシステム論（von 
Bertalanffy，1968／1973）に依拠する点，時間
を捨象して外在的に扱うことをせず，個人に
経験された時間の流れを重視する点の 2 点に
ある」（荒川ほか，2012，p.2）とされている。
この TEM を用いることによって，本対象教
員が赴任当初の 4 月から直面した困難に対応
するプロセスを時系列で可視化して，教職生
活の文脈の中で解釈できる。
TEM を用いての分析手順は，①ディスカッ
ションやインタビューでの語り，質問紙調査
への記述を意味のあるまとまりごとに抽出し
て，簡潔に表したラベルを作成する。②これ
らのラベルを時系列に配置して TEM 図を作
成する。その際には，荒川ほか（2012，p.3）
が示しているように，「非可逆的な時間の流
れのなかで生きる人の行動や選択の往路」は
「複数存在する」と考え，個々人がそれぞれ
多様な複数の分岐点を経て，複線往路を辿っ
たとしても，等しく到達するポイントとして
の等至点があるという考え方を基本として描
かれる。つまり，TEM 図の作成には「非可逆
的時間（Irreversible Time），分岐点（Bifurcation 
Point：BFP），等至点（Equifinality Point：EFP），
経路（Trajectory）という 4 つの概念」（荒川
ほか， 2012， p.3），および「必須通過点
（Obligatory Passage Point = OPP）」（サトウ，
2009，p.51）という概念も示される。表 1 に，
TEM の概念説明と本研究における位置付け
を示す。
本研究においては必須通過点を＜U 塾への
参加＞，等至点を＜家庭科専科教員として自
信をもち 2 年目もやりたい＞と設定する。こ
れらは対象教員 3 名の共通点である。他方で
「両極化した等至点（Polarized EFP）」（サト
ウ，2009，p.48）を＜家庭科専科教員を続ける
自信がなくなる＞とする。
これらの等至点への経路の多様性を考慮し
ながら，ディスカッションやインタビューか
ら得られた語りおよび困難状況の記述をもと
に分岐点を設定し，図示する。その際，イン
タビュー等から得られたデータには基づかな
表１ TEM の概念説明と本研究における位置付け
基本的概念 意味 本研究における位置づけ
等至点（EFP） 複線往路を辿ったとしても，等しく到
達するポイント
家庭科専科教員として自信をもち 2 年目
もやりたい
両極化した等至点
（P-EFP）
等至点を一つのものとして考えるので
はなく，それと対になるようないわば
補集合的な事象
家庭科専科教員を続ける自信がなくなる
分岐点（BFP） 経路が発生・分岐するポイント 家庭科専科教員としての行動の分かれ目
必須通過点（OPP） ある地点に移動するために，ほぼ必然
的に通るべきポイント
U 塾への参加
社会的ガイド（SG） 何らかの援助的な力が働いていること 家庭科専科教員への支援
社会的方向付（SD） 何らかの抑制的な力が働いていること 家庭科専科教員への阻害要因
※サトウ（2009），荒川ほか（2012）から一部抜粋のうえ，筆者加筆・作成。
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図１ A 教員の困難状況とその克服プロセス
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い，実際は行われなかったが可能性としては
有り得た選択肢に関するラベルを作成し，論
理的に存在すると考えられる場合の経路は点
線で描く。また経路でどのような支援が得ら
れ た か と い う 「 社 会 的 ガ イ ド （ Social 
Guidance：SG）」（荒川ほか，2012，p.104），阻
害 要 因 で あ る 「 社 会 的 方 向 づ け （ Social 
Direction：SD）」（荒川ほか，2012，p.104）も
示す。なお，TEM 図の縦列を実習授業関係，
座学授業関係，対人関係，その他に区分して
ラベルを空間配置した。
３．結果
（１）A 教員の困難状況とその克服プロセス
図 1 に，A 教員の困難状況とその克服プロ
セスを示す。A 教員は，4 月当初に家庭科専
科教員として授業実践することへの不安を抱
いていたが，12 月下旬のインタビュー時には
「来年度も今年度学んだことを生かし，家庭
科専科教員として頑張りたい」と述べ，意欲
がみられた。A 教員が直面した困難の特徴は，
「教材の注文や教材費の請求の仕方が分から
ない」，「実習が計画した時間通りに進まない」
など実習授業に関するものが多いことであっ
た。
担当クラスの児童数は B 教員 C 教員に比
べると少ないが，「児童一人ひとりの個性が強
いため」，対応方法に悩まされていた。そのよ
うな状況の中でも「学校地区の地域の方々が
とても協力的なため，授業でも協力してもら
うことが多く，実習など人手が必要な授業に
十分に生かすことができている」と述べてい
るように，困難状況を担任教員や地域のボラ
ンティアの支援を得て，克服していた。
A 教員は「指導教員からは音楽の授業に対
する指導が主であり，直接的に家庭科の授業
に関することを相談することはあまりない」
とインタビューで述べていた。
一方，「U 塾への参加によって，同じ立場で
ある初任家庭科教員と悩みを打ち明け合うこ
とや，U 教員やその他の経験豊かな家庭科教
員と知りあえ，家庭科について相談する相手
が増え，支援を受ける機会につながった」と
述べていた。そして，経験豊かな家庭科教員
の支援を得て，家庭科に関する情報の種類と
量が増大し，家庭科授業の多くの実践例を知
ることができていた。
これらの助言，支援，情報提示を得た A 教
員はそれを受け入れ，まずは真似をすること
で自分のスキルアップにつなげていた。それ
を繰り返し実践するプロセスにおいて，U 塾
参加の教員に自分の学校の子どもの実態を相
談し，自分なりに修正しながら家庭科の授業
づくりを少しずつ習得していったという克服
プロセスがみられた。
（２）B 教員の困難状況とその克服プロセス
図 2 に，B 教員の困難状況とその克服プロ
セスを示す。4 月初旬の B 教員は，同年に新
規採用された教員の多くが学級担任を行って
いたため，自分が家庭科専科教員としてスタ
ートすることで，他の教員より経験が少なく
なり，遅れをとるのではないかと不安を抱い
ていた。しかし，12 月下旬のインタビュー時
には「学級担任をしたいという気持ちもある
が，今年度学んだことを生かし，来年度も家
庭科専科教員として今年度のリベンジをした
い」という気持ちに変容していた。
図 2 をみると，その心境の変化にいたるま
でに B 教員が直面した困難の特徴は，「子ど
もが活動するのに思ったより時間がかかる」，
「子どもを話に集中させるのが難しい」，「子
どもをどこまで動かせばよいのか分からない」
など子どもに関する困難が多いことである。
その困難に対して，管理職（校長や教頭），学
級担任教員，指導教員などに校内で相談しや
すい環境が整っていたため，B 教員が授業担
当している子どもの実態に即した助言を得る
ことができていた。このことが，困難を克服
する要因になっていた。B 教員の指導教員か
－ 8－
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図３ C 教員の困難状況とその克服プロセス
※筆者作成。
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らは，家庭科の専門的な授業指導は得られな
くても，子どもの実態を踏まえた対応に関す
る指導を受けることができていた。さらに，
家庭科授業は U 塾で経験豊かな家庭科教員に
相談することによって困難を乗り越えていた。
B 教員は U 塾へ参加することによって，家庭
科の専門的な授業内容に関して相談できる絶
対的な場所を確保し，多くの参考にできる実
践例を習得し，家庭科に関する人脈を広げる
機会にもなっていた。つまり，U 塾は B 教員
にとって家庭科授業担当者としての心の拠り
所であり，安心感につながる支援が得られる
機会になっていたといえる。  
 
（３）C 教員の困難状況とその克服プロセス  
図 3 に，C 教員の困難状況とその克服プロ
セスを示す。C 教員は学級担任希望であった
ため，家庭科専科を担当することを知った当
初は，「家庭科，特に座学の授業のイメージが
もてず，不安を抱く」状況であったのに加え，
「前年度の資料が（残されてい）なく，年間
の見通しを立てることができない」，「家庭科
専科教員のため，子どもと関わる時間が少な
く全員分の家庭環境を把握するのに時間がか
かった」ことなどが，さらに困難状況を誘引
していた。インタビューでも「例えば，子ど
も一人ひとりの家庭環境まで考えるのは難し
く，発問などをするときにどの程度まで踏み
込んでよいものか，判断するのかが難しかっ
た」と述べていた。図を縦列でみると，C 教
員が抱いた困難の特徴は実習授業，座学授業，
対人関係など多様な困難状況を抱えているこ
とであった。  
 C 教員はこのような困難を解決するために，
同じ学校に勤務する他の教員に相談をしたが，
家庭科専科を担当した経験のある教員がおら
ず，「家庭科のことは分からないと言われる」
ことが多かったとインタビューで述べていた。
このような状況の中でも，C 教員は積極的に
周りにいる教員に相談したり，学級担任教員
にも家庭科の授業の内容，目的，困っている
こと，配慮を要する子どものことなどを具体
的に説明し，相談することで協力を得る環境
を築き上げていた。指導教員にも困っている
ことを具体的に説明し，他の学校の授業や掲
示物などの様子を教えてもらうなど，問題解
決の支援を受けていた。  
 また，U 塾へ参加したことで他の学校の家
庭科教員とつながることができ，家庭科授業
に関する参考教材が増え，それを勤務する学
校の子どもの実態に応じて修正し，実践する
ことができたなどの成果が得られていた。  
 つまり，C 教員は自ら積極的に周りの教員
に支援を求めることで徐々に協力が得られる
環境をつくっていた。そして，最終的には「来
年度も今年度学んだことを生かし，家庭科専
科として再度挑戦したい」と述べるように気
持ちが変容していた。  
 
４．考察  
（１）初任家庭科教員の困難状況  
本対象教員 3 名は，A 教員が主として実習
授業，B 教員が主として子どもとのかかわり
に関する困難を，C 教員が多様な困難という
異なる経験していた。この違いは，各教員の
家庭科観，指導観や勤務校での人的・物的環
境によると推察される。しかし，その内容に
は家庭科専科教員としての困難と初任期の小
学校教員としての困難という 2 つの困難を内
包していた。  
家庭科専科教員としての困難については，
3 点が挙げられる。1 つ目は，家庭科専科教員
が，子どもと接することができるのは授業だ
けであるため，子どもの実態を把握する事が
難しいことに起因する。C 教員が「家庭科は
家庭とつながっている教科なので，子どもた
ちの家庭環境に配慮しなければならないと，
大学の講義や研究でよくいわれるが，どのよ
うな点をどうやって知って配慮していくべき
なのか分からなくて困った」，「子どもの家庭
－ 10 －
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環境がわからないため，家庭科の学習内容に
関連してどこまで踏み込んでもよいのかわか
らない」と述べていた。2 つ目は，小学校教員
の多くが家庭科専科の担当経験がないため，
家庭科に関して相談できる教員が勤務校に不
在である事に起因する。これは，不安を抱え
ている初任家庭科教員の精神的ストレスにつ
ながることが危惧される。3 つ目は，「行事に
家庭科の時間が左右されて予定通りに進まな
い」（C 教員）ことに起因する。家庭科授業と
行事が重なると，行事で出来なかった家庭科
授業の代替時間を学級担任に要望するが，い
つ授業時間を確保できるか分からない状況と
なる。  
初任期の小学校教員としての困難について
は，3 名の対象教員が共通に生じた「子ども
とのかかわり」に関する困難であった。これ
は「頭で描く子どもの姿と授業場面での子ど
もの姿とが異なることによるギャップ」（C 教
員）があり，TEM 図にも「子どものつまずく
ポイントが分からない」（A 教員），「思ったよ
り時間がかかる」，「子どもを話に集中させる
のが難しい｣（B 教員）などの記載がみられた。 
 
（２）初任家庭科教員における困難克服プロ
セスの特徴  
 3 名の対象教員はともに，赴任時に家庭科
専科教員と知り，不安を抱いていたが，イン
タビューを実施した冬休み（12 月または 1 月）
には，「家庭科専科教員として自信をもち 2 年
目もやりたい」という思いに変容していた。
その間の困難の内容は前述したように 3 教員
とも異なっていたが，図 1・図 2・図 3 の TEM
図から，困難克服を支援する要因（SG）をみ
ると，共通した対応が見られた。つまり，家
庭科授業に関する困難に対しては，U 教員お
よび U 塾で知り合った先輩教員や同期の新任
教員による支援が得られたことであった。そ
して，その＜U 塾への参加＞を本対象教員に
勧めたのは，大学の友人，指導教員，管理職
であった。一方，子どもの実態や「子どもと
のかかわり」に関する困難については，勤務
校における校長・教頭などの管理職，同僚教
員，指導教員，地域ボランティアに相談し，
適切な助言や支援を得ていた。これらの支援
は，概念的助言ではなく，初任家庭科教員の
困難に応じた，授業担当する子どもに関する
情報提供，実践的な助言，個別相談であった。  
 本研究におけるプロセスを概観し，初任家
庭科教員が直面する困難克服にあたって，2
つの問題を含んでいると考えられる。1 つ目
は，本対象教員からの働きかけによって困難
を克服している点である。TEM 図から，3 名
の対象教員ともに，U 塾に参加する前は「実
技の授業の進め方が分からない」（A 教員），
「何から手をつけたらよいか分からない」（B
教員），「前年度の資料がなく，年間の見通し
を立てることができない」（C 教員）状況であ
ったが，＜U 塾への参加＞を契機として，自
ら積極的に周りの教員に相談し，助言を求め
るようになっている。これは，島原･酒井（1991，
p.91）のいう「教員の職業的社会化過程は見習
い，あるいは徒弟制という形態をとっている」
ともいえる。本プロセスのように U 塾への参
加を勧める支援者がなかった場合，初任家庭
科教員は「何から手をつけたらよいか分から
ない」期間が長く続き，自らが相談し，支援
を求めることができなかったかもしれない。
2 つ目は，本プロセスにおける支援者が，対
象教員のネットワークによるインフォーマル
な関係者という点である。山崎ほか（2011）
も調査研究から「初任期における教職生活を
支える要因は，先輩教員たちのアドバイスや
児童･生徒との交流経験などといった日常の
インフォーマルなものが圧倒的に大きい」
（p.221）ことを指摘している。インフォーマ
ルな身近な教員からの支援であるため，困っ
た事に対して実践的・適時的な助言が得られ
るのみでなく，周りの教員やボランティアを
巻き込んだ支援が得られると期待される。し
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かし，家庭科専科の経験がある小学校教員は
少なく，U 教員のような家庭科専科のベテラ
ン教員と巡り会い，相談できることは容易で
はない。  
そのため，初任家庭科教員にとって＜U 塾
への参加＞は，次のような意義がある。まず
第一に，家庭科の授業実践への支援である。
対象教員は先輩家庭科教員であれば，当然の
ようにルーチン化して行う作業や計画，事前
準備，事前交渉等をすることさえも分かって
いない状況であった。授業の工夫や指導上の
ポイントなど実践に即した具体的な助言など
実践的知識･技能や，すぐに使える教材の提供
が U 教員や先輩家庭科教員から得られていた。
第二に，人脈の広がりである。B 教員の U 教
員への相談から始まった U 塾であるが，次第
に同期の初任家庭科教員や教職経験が数年を
経た家庭科専科教員等が加わった。自分の勤
務校以外の教員と交流ができ，お互いに他校
の掲示物を見に行き，参考にしていた。第三
に，家庭科授業にかかわる支援を越えて，対
象教員にとって心の拠り所であり，安心感に
つながる機会になっていることである。初任
家庭科教員にとって，U 塾への参加は同期の
初任家庭科教員や先輩教員に会って，お互い
に相談し合い，進捗状況を確認し合う場とな
っていた。  
 
（３）初任家庭科教員における困難克服にお
ける課題  
3 名の対象教員が抱える困難状況は異なっ
ていたが，初任家庭科教員による困難の克服
に共通する課題として，次の 3 点が提起され
た。1 つ目は家庭科に関して相談できる支援
体制の構築，2 つ目は子どもの生活実態など
を把握しやすいシステムの構築，3 つ目は研
修参加を促す体制づくりであった。  
１）家庭科授業に関して相談できる支援体
制の構築  
H 市には小学校家庭科研究会が存在するが，
そのメンバーは年代層が多様で研究会として
の研究テーマを持っているため，初任家庭科
教員の個別の困難に対応する時間的余裕がな
い状況である。その研究会のリーダーである
U 教員が個人的にボランティアで初任家庭科
教員の指導を行っていた。  
本稿の対象教員 3 名の身近には，U 教員と
いう家庭科授業で直面した困難状況を相談で
きる存在があった。しかし，山崎（2012，p.49）
が「教師を育てる日常の生活の場や人間関係
は痩身化し，かつ制度化以前の状態の中で発
揮されていた教師を育てる機能は形骸化して
きてしまった。いわば，制度化による「発達
サポート機能」の痩身化と形骸化ともいえる」
と指摘しているように，多忙な教職生活の中
で U 教員のように初任家庭科教員の成長を願
って自主的に取り組むベテラン教員は少ない
のが現状である。このような教員のみに個人
的負担をかけるのではなく，初任家庭科教員
における個別の困難を継続的に支援する体制
の構築が必要である。  
２）子どもの生活実態などを把握しやすい
システムの構築  
私たちの生活を学習対象とする家庭科は授
業する上で子どもの生活実態を十分に把握し
ておくことは大変重要である。また，指導に
当たっては，配慮を要する子どもの様子を予
め熟知しておくことは合理的配慮の観点から
も不可欠である。C 教員が「家庭科専科教員
として初めての学校で 200 人近くの子どもを
見ていると，名前と顔を覚えるだけで精一杯
で，子ども一人ひとりの家庭環境まで考える
のは難しく，発問などをするときにどの程度
まで踏み込んで良いものか，判断するのが難
しかった」と述べているように，学級担任で
あれば，自分の担当するクラスの子どもに関
する情報を日常の会話や観察から得やすいが，
家庭科専科教員は担当児童数が多く，家庭科
の授業時間以外で子どもとかかわる時間が少
ないため，C 教員のような困難に直面する。
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これらの困難を解決するために，初任家庭科
教員も子どもの生活実態などを把握しやすい
システムの構築が必要である。  
３）研修参加を促す体制づくり  
島原･酒井（1991）は，先輩教員の中に「新
任教員が指導力を向上させるためには，とに
かく悩まなくてはならない」と考え，「『悩み』
とは，指導のスキルを習得するために不可欠
な独自の内的葛藤を指し，それは『実践』を
通じて学んだことを統合するための過程」
（p.86）と捉える教師がいることを指摘して
いる。  
確かに，悩んで試行錯誤しながら指導スキ
ルを習得することは必要な場合もあるが，初
任家庭科教員の場合，家庭科は実習が多い教
科であるため，予め授業を実践するに当たり
基本となる安全面，指導のポイント，器具の
配置･保管方法などを実践的に学ぶ場として
の研修参加を促す体制づくりが必要であると
考えられる。このような実践的知識･技能は失
敗する前に習得すべき内容である。  
 
５．おわりに  
本研究の対象教員は 3 名であり，情報収集
は 2 段階に分けて，ディスカッション，質問
紙法，インタビューと 3 つの方法で直面した
困難，およびその克服過程について尋ねた。
しかし，対象教員から得られる語りの内容は
限られていたといえる。許されるならば，対
象教員の勤務校での参与観察によって，より
詳細な情報の分析を行うことで，複層する多
様な困難の克服プロセスの解釈を深めること
につながると考えられる。さらに，本研究に
おいては，困難の克服プロセスを検討したい
ため，TEM の主要概念のうち，社会的ガイド
（SG）として得られた支援を中心に対象教員
に尋ねたが，阻害要因としての社会的方向付
け（SD）についての情報も得る事が必要であ
ると考える。  
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日本史教師のカリキュラムデザインを支援する
メンタリング・プログラムの開発
石川 照子
本稿の目的は，高校の若手日本史教師を対象に，カリキュラム全体をデザインする力の育成を支援するた
めのメンタリング・プログラムを開発，提案することである。歴史学習，特に日本史 B では通史学習が前提
となっており，通史で学ぶ意味を若手教師が自ら再考することには限界がある。そこでメンターの支援によ
って，日本史教授の目的を絶えず問い直しながら自らの授業の省察を促すことで，歴史を学ぶことそれ自体
が目的化した日本史カリキュラムを再構築できることをメンタリングの目標とする。
提案する本プログラムは「自分の授業実践の目標を意識化する」，「授業の選択可能性を広げる」，「自己の
変化をメタ認知する」という 3 つのフェーズ（局面）から成り立ち，各フェーズに共通するメンタリングの
基本的なプロセスは，①授業観察→②アンケート→③対話→④資料提供→⑤フォローアップ，の 5 段階であ
る。本プログラムは，同じ県内に在職する他校の若手教師の協力を得て実施した試行プランに修正を加え，
さらに同僚・専門家の助言を得て再構成したものである。本プログラムの中核をなす「ねらい」についての
度重なる対話は，一定期間にわたって継続して行われるため，一回限りの授業ではなかなか気づくことので
きない自らの授業理論を意識化することを可能とする。また，それを通じて通史学習に内在する課題を自覚
したうえで日本史カリキュラムをデザインできるゲートキーパーとしての教師の成長が期待できる。
本稿の意義は，これまでブラックボックスとなっていたメンタリングの過程を，各フェーズのねらいに沿
って具体化，可視化した点にある。また，本プログラムにおけるメンターの多様で具体的な介入の方法は，
他教科や教育実習生の指導へも応用可能である。
キーワード：メンタリング・プログラム，教師のゲートキーピング，カリキュラムデザイン，通史学習
Developing Mentoring Programs Supporting Curriculum
Design by Japanese History Teachers
Teruko Ishikawa
The objective of this paper is the development and proposal of a mentoring program to help novice 
high school teachers of Japanese history build expertise for designing overall history curriculum. Learning 
history, and Japanese History B in particular, presuppose a chronological curriculum; thus, there are limits on 
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the extent to which novice teachers can reconsider the meaning of learning history in their chronological 
history curriculum. Consequently, the support of a mentor can allow Japanese history teachers to continually 
reassess their objectives and reflect on their teaching, such that they can reconstruct their curricula, which have 
come to make the learning history itself their primary purposes. 
      The mentoring program proposed here is comprised of three phases: Ⅰ. Creating awareness of the 
practical purposes of one’s classes, Ⅱ. Increasing alternatives within one’s classes, and Ⅲ. Developing a meta-
recognition of one’s own growth. There is a five-step mentoring process that is shared by these phases. The
fundamental process is: ①Class observation → ②Surveys → ③Dialogs → ④Providing resource materials → 
⑤Follow up. The mentoring program has been revised based on the results of a pilot survey that took a 
prototype developed by the author and implemented it with the collaboration with novice teachers in the same 
prefecture. The final version has also been adjusted following advice from colleagues and specialists. Since 
the repeated dialogs on “objectives”, which form the nucleus of this mentoring program, are carried out in an 
on-going process over a fixed period, it allows teachers to develop an awareness of their own rationales of 
class, which they would not be able to do over the span of a single session. Hence, we can expect growth for 
these teachers, who serve as the gatekeepers designing their Japanese history courses, with an understanding 
of the issues inherent to a chronological history curriculum.
 The significance of this paper is that it seeks to specify and visualize the aims of each phase of this
mentoring process, which has been something of a “black box” to date. Furthermore, it is also possible to apply 
the diverse and concrete intervention methods in the mentoring program for Japanese history teachers to other 
subjects’ teachers, as well as guidance for student teachers.
Keywords: Mentoring Program, Teaching Gatekeeping, Curriculum Design, Chronological History Learning
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１．問題の所在  
（１）歴史教師の成長過程の現状と課題  
若手教師の成長の場としての学校現場には，
今，大きく以下の 3 つの課題がある。  
 1 つ目は若手教師の成長の機会減少である。
その原因として，教師をめぐる状況の変化が
ある。脇本（2015）は，データから教師の年
齢構成の変化，多忙化，子どもや保護者の変
化を明らかにし，先輩教師が若手教師の支援
を行なうことが難しい場合が多いことを指摘
している。  
2 つ目は，教師の授業改善の方法が，明日
からでもすぐに実践可能な教育技術や方法に
偏ってしまいがちなことである。例えば，生
徒たちの興味や関心を引き出す小ネタの収集，
美しい板書の仕方，わかりやすいプリントの
作成，ICT の効果的な活用方法，活発な話し
合いや発表のさせ方である。教育技術の向上
は教師の成長に必要なものではあるが，「何の
ためにこれを学ぶのか／教えるのか」という
教科観・授業観の深化には，なかなか結びつ
きにくい。  
 3 つ目は，若手教師が目標とする優れた教
師像が，生徒としての自己の経験を基盤とし
ていることである。これは歴史教育に顕著な
課題である。多くの生徒が考える「よい歴史
（世界史・日本史）授業」とは，過去の膨大
な事実的知識で構成される通史を ,「漏れな
く」，「効率的に」，「わかりやすく（または楽
しく）」教えてくれる授業である。これは大坂・
草原（2015）が「内面化された規範・観念」
（p.191）と呼ぶものといえる。自分が生徒と
して受けてきた授業や，教師として実践して
きた授業のメタ認知，省察がなければ，かつ
て自分自身が受けてきた（あるいは，受けた
かった）「よい歴史授業」の再生産にとどまっ
てしまう。  
 
 
 
（２）教師教育におけるメンタリングの可能
性  
 近年，教師教育では，職能向上のためのメ
ンター制度が注目されている。かつて若手教
師は日常的に同僚の先輩教師に導かれ，教育
現場で教育力や教師力を育成・向上させる
OJT（On-the-job Training）によって教師とし
ての成長を支援する教育モデルが一般的であ
った。しかし，先に述べたような教師をめぐ
る状況の変化は，それを困難にしている。そ
こで，初任者研修や校内での若手教員研修の
方法として，メンターによる支援の制度化が
広がりつつある 1）。  
岩川（1994）は，メンタリングとは経験を
積んだ専門家が新参の専門家の自立を見守り，
援助することを意味するとし，ショーンの言
う「反省的実践家」の文脈で，教職における
徒弟制の再定義を行った。  
制度的なメンター制度とは別に，教科指導
の専門性を高めるための，いわば私的なメン
タリングの実践例も報告されている。  
例えば，三上（2006）は，メンタリングの
手法を活用した英語教員研修プログラムを提
案した。プログラムの概要は，英語の音声指
導をテーマに，メンター候補者とメンティが
2 人 1 組のメンタリング・ペアを組んでメン
タリングを行い，三上自身はメンター候補者
の希望に応じてメンタリング支援体制を整え
るというものである。この教員研修プログラ
ムは,「アクション・リサーチ実践研究の指導
者を育成する」という目的のもと，「英語の音
声指導」にテーマに絞り，4 か月程度の期間
を想定している。本研究は，目的，テーマ，
期間を明確にした教員研修の方法論を提案
したところに意義がある。しかし，メンタリ
ングの中身については「週 1 回，メンティが，
自分の実践するアクション・リサーチの進度
状況，リサーチ実践上の疑問や悩みなどを，
メンター候補者へ電子メールを使って報告」
する（p.49）にとどまり，メンター候補者がど
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のようなタイミングで，どのような助言や支
援を行えば教師の成長が促されるのかについ
ては，ブラックボックスになっている点に課
題が残る。  
今井ほか（2015）は，中学校の理科授業に
おいてメンターの支援によってプロテジェ
（メンティのこと）が，問題解決の過程を変
容させていくことを明らかにしようとした。
メンティは「葉のつき方と日光の関係につい
て」の授業を行うにあたり，2 人のメンター
による同一の学習内容の授業を参観し，その
うちの 1 つは授業研究会に参加している。そ
して，授業参観と授業研究会でのメンターの
発言が契機となって，メンティの授業が構想
段階から変容していることを明らかにした。
今井らの実践研究は，どの場面でメンターが
メンティに介入したかが明示されているとと
もに，メンターのどの発話がメンティの授業
構想のどこに影響を与えているかを考察する
ことで，メンタリング過程を具体的に示した
ところに意義がある。しかし，メンティへの
支援が「課題の設定」，「観察・実験の方法」，
「結果の整理と方略」という実験指導のプロ
セスや方法・技術の改善に偏る傾向がみられ，
メンタリングを通してメンティが自己の授業
を振り返り，目標を再考するところまでは意
図されていない。メンタリングの目的が教授
内容先行となっている点に課題が残る。  
川村・中山（2005）は，観察者による授業
観察，授業者・観察者による授業後の話し合
いを通して授業者のリフレクションをすす
め，授業者の発話の変容を読み解くことによ
って，家庭科教師の成長の軌跡を明らかにし
ようとした。川村・中山は，直接メンタリン
グと明言していないが，授業者と観察者の関
係は，実質的にはメンティとメンターの関係
といってよい。川村・中山の実践研究は単に
授業改善にとどまらず，メンタリングによっ
て，「家庭科という教科のとらえなおし」とい
う教科の目的にまで授業者の振り返りが深
まっている（pp.17-18）点で評価できる。ただ
し，メンタリングの結果と考察の記述はある
ものの，メンティへの具体的な支援は，結果
としてしか示されていない。「どのような場
面で」，「どのような支援を行なうことで」，
「どのような成長が期待できるか」というメ
ンタリングの介入プロセスを具体的に提案
できれば，教師の成長を支援できるプログラ
ムとなろう。  
以上の「教師の成長過程が不明」，「指導の方
法や技術の改善にとどまる」，「メンタリング
の介入プロセスが不明」といった先行研究の
課題を乗り越えて，メンタリングの具体的・計
画的なプログラムを開発することは，教科目
標の省察まで射程に入れて若手教師の指導力
の向上を支援する方法として意義あるもので
ある。  
 
２．本研究の目的・方法  
本研究の目的は，高校の若手日本史教師を
対象に，日本史カリキュラムのデザイン力の
向上を支援するメンタリング・プログラム（以
下，本プログラムと表記）を開発し，提案す
ることである。  
歴史学習，特に日本史 B の学習は，時代順，
分野別に記述された教科書に基づく「通史学
習」2)が一般的である。通史学習の考え方の背
景にあるのは，「歴史の因果関係は連続的であ
り，時代を追って歴史を認識する必要がある」
（奥山，2000，p.227）という考え方である。
この通史の教授を前提とした日本史授業はあ
まりにも常識的であるため，通史を学ぶ意味
を自らの力だけで批判的に再考することには
限界がある。そこで，支援者としての他者，
すなわちメンターの働きかけによって日本史
教育の理念・目的を絶えず問い直しながら授
業の省察を促せば，おのずと事象を覚えるこ
とや「通史を教える」ことが目的となってい
く授業が再検討され，日本史学習の目標を達
成するための授業改善の契機となるだろう。  
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このたび提案する本プログラムは，以下の
手続きを経て，得られたものである。
①上述の先行研究の成果を参考に，筆者が
試行プランを開発した。
②①の試行プランを 2016 年 5 月から同年
11 月にかけて実施した。筆者自身がメン
ターとなり，同一県内の若手教師の内，
筆者と交流実績があり，かつ本試行プラ
ンへの協力を得られた 2 名（メンティ）
にメンタリングを行った。
③②のパイロット調査の成果に基づいて試
行プランに修正を加えた。さらに同僚・
専門家の助言を得て再構成を行った。
ゆえに，本稿の筆者である石川は，本プロ
グラムの開発者であると同時に，それを実施
するメンターとしても位置付いている。
３．メンタリング・プログラムの全体計画
（１）メンタリングを構成する３つのフェー
ズ
表 1 は本プログラムの全体計画を示したも
のである。本プログラムは 3 つのフェーズ（局
面）から成り立っている。
フェーズⅠはメンティが自らの授業実践を
振り返り，自己の目標を意識化する局面であ
る。ここでの目標は，自分が授業で大切にし
てきたことをメンターに説明し，なぜ自分は
そのことを大切にしてきたのかを振り返るこ
とで，授業づくりの背景にある教科観に気づ
き，自分が授業で大切にしていることを勤務
校の状況において再認識することである。
フェーズⅡはメンティが授業の選択可能性
を広げる局面である。ここでは，同じ内容を
扱った他の授業と自分の授業を比較して，そ
の差異に気づき，その違いがなぜ生じたのか
を説明し，今回実施した授業以外の授業をも
構想できることを目標とする。
フェーズⅢはメンティが自己の変化をメタ
認知する局面である。単元や授業の目標を意
識しながら，複数の授業プランの中からクラ
スの状況に応じて適するものを取捨選択した
り，授業や単元を年間計画に位置づけたりで
きているかを省察し，自らが進める授業に対
する考え方や授業そのものの変化に気づくこ
とを目標とする。
なお，フェーズⅠ～Ⅲの関係は，必ずしも
段階性や順次性が定まっているものではない。
例えば，メンティが自己の授業に取り立て
表１ メンタリング・プログラムの全体計画
メンタリング フェーズⅠ フェーズⅡ フェーズⅢ
ねらい
自己の授業実践の目標を意識
化する。
授業の選択可能性を広げる。 自己の変化をメタ認知する。
ルーブリック
□自分が授業で大切にしている
ことが何かを説明できる。
□なぜ自分がそのことを授業で
大切にしているのか，これま
での経験に即して気づくこと
ができる。
□なぜ自分がそのことを授業で
大切にしているのか，勤務校
のコンテキストに即して説明
できる。
□自分の授業実践と他の授業実
践の違いに気づくことができ
る。
□なぜ授業に差異が生まれるの
か，その理由を説明できる。
□実施した授業以外の新たな授
業展開を構想できる。
□単元や本時の目標を意識して，
複数の授業プランから目標に合
致した授業を構想するようにな
る。
□単元や授業を年間の全体計画の
中に位置づけて構想するように
なる。
□全体計画における目標を意識し
て単元や授業を構想するように
なる。
※筆者作成。
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て課題を感じていない場合は，フェーズⅠで
自らの授業実践を振り返ることから始めるの
がよいだろうし，すでに自分の授業に課題を
感じ，授業を変えたいという考えを持ってい
るメンティに対しては，フェーズⅡからはじ
めて，フェーズⅠやⅢを往還するのが効果的
だろう。さらには，これまで様々な授業にチ
ャレンジしてきたが，もっと根本的に自らの
授業を変革したいという問題意識を持ってい
るメンティは，フェーズⅢでこれまでの自分
の授業実践の変遷を振り返ったのちに，再度
フェーズⅠやⅡに戻ることも考えられる。各
フェーズはメンティのニーズやメンターの見
立てによって，どこからでも始めることがで
きるし，次にどの局面に移るかも固定的では
ない。  
このようなフェーズⅠ～Ⅲの関係を図で示
すと，図 1 の通りである。  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
図１ 各フェーズの関係  
※筆者作成。  
 
（２）各フェーズを構成する５段階のメンタ
ーとメンティの関わり  
各フェーズに共通するメンタリングの基本
的なプロセスは，以下の通りである。  
 
①授業観察→②アンケート→③対話→ 
④資料提供→⑤フォローアップ  
 
①の授業観察とは，対話やフォローアップ
にむけて授業についての経験を共有するとと
もに，メンティの語りをメンターが解釈する
ための視点を得る場として設定する。  
②のアンケートは，メンタリングの初回及
び最終回に実施するものと，毎回実施するも
のとに分けられる。初回では過去の授業の経
験を，毎回のアンケートでは本時の授業の成
果と課題を，最終回では一連のメンタリング
を総括的に振り返る。いずれもメンターが対
話のきっかけとなる話題を集め，メンティの
問題意識を捉える場とするとともに，メンテ
ィ自身が自己の取組を省察し記録させること
を目的とする。  
アンケートがメンティ自身の視点で授業を
振り返るのに対して，③の対話は，メンティ
とメンターの協働で授業を振り返ることを目
的とする。メンタリングの中核をなす活動で
あり，対話の主題は，各フェーズのねらいに
応じて設定される。  
④の資料提供は，アンケートや対話の結果
に基づいてメンティの問題意識に応えたり，
振り返りをさらに促し，各フェーズのねらい
を達成するための学習指導案や補助資料，専
門的な論文・文献を紹介したりすることを目
的とする。アンケートと対話だけでは，メン
ターとメンティの視点や場の流れ，両者の関
係性に規定されてしまい，省察が深化，発展
していかない。そこでメンタリングの場を離
れて，より高い視座から授業を振り返り，分
析し，相対化していくための理論や実践例を
提供する。なお，資料はメンティの状況にあ
った内容や分量となるように選択する。資料
の内容は，当日の対話やフォローアップの材
料としても活用する。  
⑤のフォローアップは，対面またはメール
でのやり取りなどを通して，資料をめぐって
意見交換したり，次の授業や単元・年間計画
づくりを支援したりすることを目的とする。
特に資料から得られた第三者の視点をメンタ
ーとメンティの当事者間の関係に取り入れ，
視点を再構築し，授業・カリキュラムのデザ
 
 
 
 
 
 
 
フェーズⅢ  
フェーズⅡ  フェーズⅠ  
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インのあり方を再検討する場とする。さらに
は，次のメンタリングへの移行やフェーズ間
の移行が円滑に進むための働きかけ等も行う
こととする。  
以上①～⑤のプロセスを各フェーズで繰り
返しながら，フェーズとフェーズの間は１か
月前後あけ，メンティがゆっくりと振り返り
ることができるようにする。したがって，メ
ンタリングの期間は 6 か月程度を想定してい
る。  
 
４．各フェーズにおけるメンタリング・プロ
セス  
（１）フェーズⅠ  
 表 2 に，フェーズⅠにおけるメンタリング・
プロセスの詳細を記した。  
①授業観察  
 メンターがメンティの授業観や教科観を理
解することを目的とする。若いメンティにと
って自分の授業を振り返り，それを言語化す
ることは容易ではない。そこでメンターは，
授業後の対話でメンティの自己省察を促す質
問をすることを念頭に，授業観察を行う。な
お，メンターは，録画とメモで授業記録をと
る。これらの記録はメンタリング・プログラ
ムの最終段階でメンティに提供し，自己の成
長を振り返る材料としてもらう。  
 ②アンケートと③対話  
メンティに自己の授業のねらい・目標を意
識化させることを目的とする。しかし，メン
ターがいきなり「あなたの授業観とはどんな
ものですか？」と尋ねても，メンティがそれ
に答えることはきわめて難しい。そこで，授
業観察の結果とアンケートの回答を手がかり
にして，いつもの授業で大切にしていること
を中心に聞き取りを行う。メンターは，メン
ティの振り返りが深まるような質問を，例え
ば「自分が高校で受けてきた授業と自分の授
業は同じか，異なるのか」，「目標とする教師
はいるか」，「前の学校と今の学校では授業は
変化したか」などを尋ねるに留め，授業の是
非や改善点等については指摘しない。これは，
今後，メンティ自身の授業の振り返りを通し
て行われることを期待するとともに，対話が
「指導」ではないことをメンティに確実に伝
えるためでもある。  
 
表２ フェーズⅠにおけるメンタリング・プロセス  
働きかけの場面 働きかけの内容 
①授業観察 〇本授業におけるねらいを読み取る  
〇後日，授業記録を提供  
②アンケート 
③対話 
対話の主なテーマ：勤務校の生徒の実態を踏まえた授業の目標  
〇本時の成果と課題についての聞き取り  
〇勤務校や生徒についての聞き取り  
・勤務校の特色，生徒の実態や進路希望について  
・地歴科目の教育課程について  
・日本史授業を通して，生徒に学ばせたいことについて  
④資料提供 
 
〇教師のゲートキーピング力に関する論文  
（例）・草原和博（2016）「目標を意識して内容を構成できる教師のしたたかさ」『社会科教育』
688 
・渡部竜也（2016）「学習指導要領を生かすも殺すも個々の教師次第」『社会科教育』688 
⑤フォローアップ 
 
〇2 つの論文を読んで，メンティとメンターがそれぞれの立場で意見を交換する  
 ・「教師のゲートキーピング」という考え方について  
・自分はどんなゲートキーピングをおこなっているか  
※筆者作成。  
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 ④資料提供  
メンティに自身の授業で「大切にしている
こと」や「こだわっていること」を意識化さ
せ，その理由の省察を支援する文献を提供す
る。具体的には，「ゲートキーパー」としての
教師という概念や「ゲートキーピング」とし
ての教師の実践を具体的に示した資料を選択
する 3）。例えば，草原（2016）は，「自己の目
標を放棄した瞬間に，指示された内容を伝達
するだけの，主権者育成にほど遠い授業に陥
るのは必定」（p.14）で，「社会科を教えること
の重要性は，教師のゲートキーピング次第で，
いくらでも高めることができる」（p.14）と論
じている。渡部（2016）は，「応仁の乱」前後
を扱った 2 つの授業を例示し，ひとつは「事
象の網羅に軸を置いた，過去を知ることこそ
それ自体を目標としたデザイン」，他方は「時
代の構造に軸を置いた，現代社会の考察を意
識したデザイン」と述べ，教師のねらいが単
元の展開や内容に大きな影響を与えているこ
とを示している。草原は原理的に，渡部は実
践的に，ゲートキーパーとしての教師の働き
を論じている。これら 2 つの論文をセットで
読むことで，「ゲートキーパー」の視点で普段
の実践に内在している自分なりの決断や意図
を自覚し，メンティに自己の授業観への省察
を促したい。なお，フェーズ I で提供する資
料は，読みやすさを優先し，比較的分量の少
ない市販の教育雑誌に掲載された論文を選
択する。  
⑤フォローアップ  
 メールの交換を通じて，教師の「ゲートキ
ーピング」という考え方や自らのゲートキー
ピングの実態について，メンターとメンティ
それぞれの立場から意見交換を行う。ここで
は「対話」の場面とは異なり，メンターはメ
ンティの考えを受けとめながらも , 自らの考
えを述べ，対等な立場での意見交換を主眼と
する。とくに日本史の授業を広く支配してい
るゲートキーピングの観点（例えば，漏れ・
落ちがないように，歴史の流れを教え，場面
が思い浮かぶようにイキイキと語る，リアル
な教材で再現するなど）を抽出する。  
フェーズⅠのプロセスを経て，表１に示す
ように「自分が授業で大切にしていることが
何かを説明できる」，「なぜ自分がそのことを
授業で大切にしているのか，これまでの経験
に即して気づくことができる」，「なぜ自分が
そのことを授業で大切にしているのか，勤務
校のコンテキストに即して説明できる」，これ
らの規準が達成できた段階で，フェーズⅡへ
の移行を決断する。またメンティには，授業
では目標を意識しながら，授業の展開や内容
選択を構想していくことを提案する。  
 
（２）フェーズⅡ  
表 3 には，フェーズⅡにおけるメンタリン
グ・プロセスの詳細を示した。  
 ①授業参観  
 フェーズⅠでのメンタリングを踏まえて，
メンティが目標を意識しながら授業を展開で
きているかを観察する。実際には，授業その
ものは短期間では大きく変容しないことが予
想される。そこで，のちの対話で，メンティ
が語る目標と実際の授業との一致やズレを確
認できるように，記録をとるようにする。  
 ②アンケートと③対話  
 アンケートの回答を参照しつつ，本時の成
果と課題についての聞き取りを行う。メンタ
ーは，フェーズⅠでの対話やフォローアップ
の影響がどの程度現れているか，特に目標に
基づいて自己評価ができているかどうかに注
目する。  
次に本時と同じ時代・出来事を扱った授業
の学習指導案や補助資料等を提示する。これ
らはメンター自身が過去に作成したものでも
よいし，他の教員が作成した指導案や公開資
料を利用するのもよいだろう。いずれの場合
も，メンティの授業とは異なる目標に基づい
て構想されたものを選択する。そして「本時
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の授業との違いは何か」，「授業に違いが現れ
る理由は何か」を視点に意見交換を行う。ま
たそれを受けて，「別の授業プランを実際に実
施できるか」，「その授業プランを採用するね
らいは何か」を問い，コンテキストの違いを
明確にしつつ目標を共有できる可能性につい
て検討する。
 ④資料提供
 メンティの日本史教育の教科観を揺さぶ
る，通史カリキュラムの是非を扱った論文を
提供する。具体的には次の 3 論文が考えられ
る。第 1 に黒川（2014）である。本論文は，
「中学・高校の授業で，教科書に即した通史
を教えることは不可欠」（p.46）という立場に
たち，教員養成課程では，歴史学など教科専
門の授業数が減少している上に，実践型授業
が導入された結果，専門的知識が不足した教
員が増えていることを批判している。第 2 に
油井（2012）である。本論文は，「日本の『系
統的歴史教育』に見られる正答主義の傾向の
克服が不可欠」（p.43）という立場にたつ。そ
して日米の歴史教育を比較して，アメリカで
は過去の多様な発展の可能性や過去の解釈の
多様性を生徒に示し，それを「思考力養成」
の重要な素材としてきたのに対し，日本では
「系統的歴史授業」の傾向が強い上，あたか
も過去は一つの道で発展してきたかのように
叙述されてきたと批判し，グローバル社会に
ふさわしい「思考力育成型」への高校歴史教
育の改革の必要性を主張している。第 3 に森
分（1986）である。同論文は，「通史教授は，
価値注入になる」（p.86）と断じ，通史教授に
批判的な立場である。通史教授は，一つの視
点・立場から再構成された歴史を事実として
教授するところに課題があるとし，通史教授
の特質を原理的に明らかにしている。
 これらの論文が効果的と判断したのは，通
史カリキュラムに対する異なる考え方である。
通史教授擁護派の黒川と通史教授批判派の森
分が対極に位置し，油井は系統的歴史教育と
思考力育成の歴史教育の両立を図るべきこと
を主張している。通史に対する立場の違いは，
表３ フェーズⅡにおけるメンタリング・プロセス
働きかけの場面 働きかけの内容
①授業観察 〇「授業のねらいを意識しながら授業を展開しようとしているか」という視点で授業を観察
〇授業記録は後日，提供
②アンケート
③対話


対話の主なテーマ：別の授業プランの可能性について
〇本時の成果と課題ついての聞き取り
〇提示した他の授業プランについての意見交換
 ・本時の授業との違いは何か
・授業に違いが生じる理由は何か
〇別の授業プランの可能性についての聞き取り
・別の授業プランの実施は可能か
・その授業プランを採用するねらいは何か
④資料提供

〇通史学習に関する論文
（例）・黒川みどり（2014）「教員養成の立場から歴史教育を問う」『歴史評論』774
・油井大三郎（2012）「高校歴史教育の改革と思考力育成」『歴史評論』749
・森分孝治（1986）「「歴史」独立論の問題性－原理的考察－」『社会科教育論叢』 34
⑤フォローアップ 〇論文を読んで
 ・最も共感を持って読んだ論文はどれか
 ・主張のどの点に共感したか
・後の授業づくりで参考になる点はあったか
※筆者作成。
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日本史教育に対する考え方，教科観の違いに
依拠している。したがってこれらの論文を読
み比べることで，「何のために日本史を教える
のか」という根源的な問いについてメンティ
が振り返る契機となることを期待している。  
⑤フォローアップ  
 一定期間をおいて，3 つの論文を読み比べ
たメンティの感想を聞き取る。具体的には，
「最も共感を持って読んだ論文はどれか」，
「各主張のどの点に共感したか／共感できな
かったか」，「今後の授業づくりで参考になる
点はあるか」の問いを投げかける。そして自
己の日本史教育の考え方を各論文の主張との
関わりで位置づけることを求めるとともに，
必ずしも歴史学を将来専攻するわけではない，
多くの高校生にとって有益な日本史教育の目
的について再考を促したい。  
 
 
 
（３）フェーズⅢ  
表 4 はフェーズⅢにおけるメンタリング・
プロセスの詳細である。  
 ①授業参観  
 フェーズⅢでは，どの程度，目標を意識し
ながら授業を展開しているかどうか，フェー
ズⅠ，Ⅱの時点との変化を中心に観察を進め
る。メンタリングを始めてある程度の期間が
経過しており，何らかの変化が期待できるの
で，その小さな変化も見逃さないように観察
し，記録をとる。  
 ②アンケートと③対話  
 フェーズⅢでは本時の授業をもとに，通史
学習をテーマにした意見交換を行う。具体的
には，本時の目的は，「時代の流れ」，「時代の
構造」，「時代の特色」，「時代間の比較」，「現
在との関係」のなかで特にどれを意識したも
のかを問う。また，フェーズⅡで提供した通
史学習に関する 3 つの異なる立場の論文も参  
表４ フェーズⅢにおけるメンタリング・プロセス  
※筆者作成。  
働きかけの場面 働きかけの内容 
①授業観察 〇「授業のねらいを意識しながら授業を展開しようとしているか」という視点で授業を観察  
〇授業記録は後日，提供  
②アンケート 
③対話 
 
主なテーマ：通史カリキュラムの再構築の可能性について  
〇本時の成果と課題ついての聞き取り  
〇通史学習についての意見交換  
・本時の目標は，「時代の流れ」，「時代の構造」，「時代の特色」，「時代間の比較」，「現在
との関係」のなかで，特に何を意識したものか  
・通史学習のメリットとデメリット  
・実際に通史学習を再構成することは可能か  
④資料提供 
 
〇通史学習を再構成する授業  
（例）・授業「中世の枡－時代の特色をとらえる－」に関する資料  
・授業「近代日本の天皇制」に関する資料  
（学習指導案，授業プリント，配布資料，授業分析等を含む）  
〇各回の授業記録，アンケートの回答，授業後の対話の書き起こし，意見交換のメール  
⑤フォローアップ 
 
〇すべてを振り返っての聞き取り  
・授業の目標や内容の選択・構成についての考え方は変化したか，しなかったか  
・授業実践上の変化はあったか，なかったか  
・授業についての考え方や実践上の変化があったとしたら，どのような変化か  
・変化があまりなかったとしたら，それはなぜか  
・今後どのような授業や単元，カリキュラムを構想してみたいか  
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照しながら，通史学習のメリット，デメリッ
トについて意見交換を行う。  
あわせて，後述する通史学習の枠組みに挑
戦した授業例を提示し，通史学習の再構成が，
どこまで・どのように可能かについて考えを
引き出したい。  
 ④資料提供 提供する資料は 2 種類ある。
通史学習の再構築に挑戦したメンター自身の
実践記録と，各回のメンタリングの記録（授
業記録，アンケートの回答，授業後の対話や
フォローアップの記録）などである。  
 1 つ目の通史学習を再構築しようとした実
践例には，異なるタイプのものを 2 つ用意す
る。1 つは「時代の特色」の考察を目標とした
「中世の枡」の学習指導案等である（石川，
2014）。この授業は，時代の特色を，政治，社
会・経済，文化等の事象の集積としてではな
く，「権力の分立」の視点から中世の社会構造
を捉えさせたものである。地域や荘園ごとに
異なる枡が使用されていたことを示す資料を
読み，解釈させることで，全国統一規格の京
枡が誕生することの意義に気づかせる実践だ
った。  
もう 1 つは，日本史の各時代に貫通する歴
史言説を相対化し，それをメタ的に分析する
ことを目標とした「近代日本の天皇像」であ
る（石川，2007）。中世・近世の政治史におい
て影の薄かった天皇が，なぜ近代以降，急速
に日本の統治者としての正当性を得たのかと
いう素朴な問いを，必ずしも生徒たちは明確
に持たない。それは日本史の教科書や授業で
一貫して「天皇」という用語が使用されるた
め，「天皇（制）」を日本の伝統的な政治制度
として当たり前に受け入れているからであろ
う。しかし，明治政府にとって将軍に代わる
日本の新たな統治者天皇をいかに国民に認
知・受容させるかは，大きな政治的課題だっ
たはずである。そこで，政府が「近代化のシ
ンボルとしての天皇」のみならず，「万世一系
の天皇」による統治を，日本古来からの統治
形態として演出し，支持を獲得していく過程
を分析させることは，日本史に「ずっとそこ
にある」と見做してきた天皇の役割と機能を，
通史のなかで再考する機会となるだろう 4）。  
これら 2 つの実践例を提示する目的は，教
科書に沿って通史を教授するにしても，分野
別に事象を包摂していく，あるいは時代順に
事象の流れを追いかけるのとは異なる，①時
代像の構造的把握と②歴史言説のメタ分析と
いうカリキュラムデザインの可能性を提示す
るためである。メンティが通史を再構成して
いく方法と目的を，メンターの経験と実践に
基づいて，イメージ豊かに，複数の選択肢で
提示する。こういう資料提示を通して，通史
カリキュラムの再構築の方策を考える場とし
たい。  
実践記録とは別に，過去のメンタリングの
記録も資料として提供する。これらは最後の
フォローアップで，メンティがフェーズⅠか
らⅢまでの自分自身の授業を振り返るための
材料として使ってもらう。  
 ⑤フォローアップ  ここではメンターは
聞き役に徹して ,メンティがメンタリングの
過程を振り返えることを支援するための質
問を行う。まず「授業の目標や内容の選択・
構成についての考え方は変化したか，しなか
ったか」，「授業実践上の変化はあったか，な
かったか」という「考え方」と「授業実践」
における変化の有無を問う。次に「考え方」
や「授業実践」が変化した，またはしなかっ
た理由を振り返ってもらう。最後に「今後の
授業や単元，カリキュラムの構想」を尋ねる。  
これらのフォローアップでのメンティの発
言は，メンティ自身が自己の成長を対象化し
て捉えた自己評価に相当する。メンターは，
後日，対話の内容を分析し，メンターから見
たメンティの「考え方」や「授業実践」の変
化についてフィードバックを行い，一連のメ
ンタリングを終了する。  
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５．メンタリング・プログラムの意義と可能
性  
メンタリングは，本来において，異なる多
様な状況下の，メンティの個別的な悩みや課
題の解決の支援が目的であり，プログラム化
された固定的なメンタリングは，学校現場の
実情にはそぐわないという考え方もあろう。
これまでにも経験豊富な教員が，新参者の教
員に助言や指導を行い，若手教師の成長に関
わっていこうとする教師文化が，日本にはあ
った。しかし，これらの指導や助言は，多く
が経験的で直観的であり，自己が過去に受け
た指導や助言を十分に省察，吟味しないまま
に再生していたのが実態ではないか。本稿の
第一義的な意義は，これまでブラックボック
スとなっていたメンタリングの過程を可視化
するとともに，意図的・計画的な働きかけと
して再構築したところにある。  
本プログラムは，観察した授業の事実に基
づき，メンターとメンティが一定期間にわた
って，「何のために」，「なぜこの内容を」，「こ
の方法で」教えるのかについて対話を重ねる。
またメンターとメンティは，それぞれの実践
記録と実践経験を媒介にして交流を重ねる。
さらに第三者の専門的知見や文献等も省察に
取り入れて活用する。メンタリングは，これ
らの関わりを 3 つのフェーズに体系化するこ
とで，授業と教科観の内発的な改善・変革に
も資するものとなっていた。本稿のもう 1 つ
の意義は，通史カリキュラムの課題を踏まえ，
それを主体的に活用し，再構成していくゲー
トキーパーとしての教師のカリキュラムデザ
インを支援する本プログラムを開発できたこ
とであろう。  
本プログラムで示したメンターの多様な介
入・支援の方法は，他教科はもちろん，教育
実習生の指導にも応用できる可能性を秘めて
いる。ただし，本プログラムは，限られたパ
イロット調査の結果に基づく試案にすぎない。
引き続き本格的な調査研究を実施し，多様な
ケースに対応できるプログラムに改善してい
く必要がある。  
 
註  
1）横浜市では，平成 18（2006）年度から初任
者や教職経験の浅い教職員の人材育成およ
び校内 OJT のシステムづくりとして各学校
に「メンターチーム」の設置をすすめてい
る（横浜市教育委員会，2011）。また，メン
タリングとは銘打っていないが，同じく平
成 18 年度に実施された石川県教育委員会
による「熟練教師に学ぶ授業力向上事業」
で，学校を超えて指導教員 1 名および若手
教員 3～5 名でグループを構成し，教材研究
や授業研究およびグループ研修会を通じて
指導法についての討論・実践が行われてい
る（島田，2007）。  
2）「通史学習」とは，本稿では，奥山（2000，
p.227）の「全時代・全地域・全分野にわた
って貫通した歴史」という定義による。  
3）「ゲートキーパー」や「ゲートキーピング」
については，ソーントン（2012）に詳しい。  
4）本授業については，原田（2008）を参照。 
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文の制約性が中国人中級日本語学習者の聴覚的単語認知過程に及ぼす影響
－中日漢字の形態・音韻類似性を操作した実験的検討－
費 暁東・李 海鵬
本研究では，中国語を母語とする中級の日本語学習者を対象に，日本語漢字単語の聴覚的認知過程に及ぼ
す文の制約性の影響を検討した。実験では，聴覚的に先行呈示される日本語文（空白付き）の制約性の高低
を操作し，後続呈示される漢字単語（空白に入るターゲット単語）の中国語と日本語間の形態類似性と音韻
類似性を独立要因として設定した。従属変数は，後続呈示されるターゲット漢字単語の聴覚的語彙判断課題
における正反応時間であった。実験の結果，上級の学習者を対象とした先行研究（費・松見，2013）の結果
と同様に，聴覚呈示される日本語漢字単語の処理過程が，日本語文の制約性の高・低によって異なることが
観察されたが，処理過程に及ぼす形態・音韻類似性の影響の仕方が上級学習者とは異なることがわかった。
また，文の高制約性条件の結果も，低制約性条件の結果も，単語の単独呈示の事態を用いた費（2015）の結
果とも異なり，日本語文を聴くときの漢字単語の意味処理における形態・音韻類似性の関与の仕方は，文制
約性の高低に関係なく文脈に左右されると言える。
キーワード：文の制約性，日本語漢字単語，聴覚的単認知過程，中国人中級学習者，形態・音韻類似性
Effects of Sentence Constraint on Processing of Auditorily Presented Words in
Chinese Intermediate Learners of the Japanese Language:
An Experimental Study with Manipulation of Orthographical and Phonological Similarities 
between Chinese and Japanese Kanji Characters
Xiaodong Fei and Haipeng Li
The current study investigated the effects of sentence contextual constraint on auditory processing of 
Japanese kanji words in intermediate learners of the Japanese language whose native language was Chinese. 
In the current experiment, the degree of contextual constraint (high vs. low) of a preceding Japanese sentence 
(with a blank as a placeholder for a target word) and orthographical and phonological similarities of kanji
words (i.e., the target words) were manipulated as independent factors. The response time of correctly 
performed trials in an auditory lexical decision task using the target words was measured. Similar to a previous
study in advanced learners of the Japanese language (Fei & Matsumi, 2013), the results of the current 
experiment demonstrated that cognitive processing of Japanese kanji words that were presented auditorily 
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varied depending on the level of contextual constraint of the preceding Japanese sentence. However, the effects 
of orthographical and phonological similarities on word processing were different from those observed in 
advanced learners. In addition, the results in both high and low sentence constraint conditions were different 
from those in the study of Fei (2015) who used a single word presentation paradigm. The effects of 
orthographical and phonological similarities on lexical information processing of Japanese kanji words that 
are presented auditorily appear to be impacted by context regardless of the degree of contextual constraint. 
Keywords: Sentence Context, Japanese Kanji Words, Auditory Word Recognition, Chinese Intermediate 
Learners, Orthographical and Phonological Similarities 
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１．はじめに
言語心理学や第二言語習得の分野では，二
言 語 話 者 を 対 象 と す る 語 認 知 （ word 
recognition）の研究が盛んに行われている。特
に，印欧語族の研究では，単語の単独呈示事
態による認知過程だけでなく，文呈示事態に
よるターゲット単語の認知過程も解明されつ
つある。一方，表意文字である中国語と日本
語の漢字について，文呈示事態に関する研究
はまだ少ない。そこで，本研究では，中国語
を母語（native language: first language とほぼ
同義として以下，L1）とする日本語学習者を
対象に，文中のターゲット単語の認知過程に
及ぼす影響を検討し，文の制約性（sentence 
constraint）が漢字単語の認知過程に及ぼす影
響を明らかにする。
中国語 L1 話者における第二言語（second 
language: 以下，L2）としての日本語の習得過
程に，L1 である中国語が影響を及ぼすことが
明らかとなった（例えば，蔡ほか，2011；費・
松見，2012；松見ほか，2012；費，2013，2015）。
中国語と日本語の互いの影響を解明するため
に，従来，単独呈示事態を用いた研究が多か
った。単独呈示事態の研究は，学習者の心内
辞書（mental lexicon）の構造や言語の活性化
（activity）による相互影響を厳密に検討する
ことができる。一方，日常場面では，単語が
単独に使用されることが非常に少なく，文脈
の中で用いられることがほとんどである。学
習者が文中にある単語を処理する際，文の制
約性（一文の中で，ターゲットとなる単語が
その文の文脈によってどの程度規定（制約）
されうるか）が影響を及ぼすことが考えられ
る。
また，従来の語認知の研究では，視覚呈示
事態を用いた検討が多いのに対し，聴覚呈示
事態を用いた検討が少ない。漢字の形態情報
に依存する中国語 L1 話者にとって，形態情
報の直接入力がない聴覚呈示事態を用いた検
討は，漢字の中日 2 言語間の形態・音韻情報
の関係をより明確にすることが期待でき，意
義があると考えられる。以上をふまえ，本研
究では，日本語文の聴解における漢字単語の
処理過程に及ぼす文の制約性の影響を明らか
にする。
２．先行研究の概観
（１）表音文字に関する研究
 表音文字を有する印欧語族の研究では，バ
イリンガルや L2 学習者を対象とした単語認
知の研究が，1960 年代より行われている。こ
れまでの研究では（単独呈示事態），学習者が
視覚呈示される L2 単語を処理する際，L2 単
語の形態・音韻情報と類似性をもつ L1 の言
語情報が影響を及ぼすことが明らかとなって
いる（例えば，Dijkstra et al., 1999; Marian et 
al., 2008; Schwartz, et al., 2007; Shafiro & 
Kharkhurin, 2009; Sunderman & Kroll, 2006; 
Sunderman & Schwartz, 2008; Szubko-Sitarek, 
2011; van Hell & de Groot, 1998）。形態・音韻
類似性の高い同根語（cognates）が類似性の低
い非同根語（non-cognates）よりも反応が速く，
同根語の促進効果が生じることが分かった。
 また，印欧語族の 2 言語に関する研究では，
文の制約性を操作し，文呈示事態による単語
の処理過程を，単語の単独呈示事態を用いた
研究と比較・検討したものが多く存在する。
こ れ ら の 研 究 で は ， 高 制 約 性 文 （ high-
constraint sentence ） と 低 制 約 性 文 （ low-
constraint sentence）を用いた場合の同根語や
非同根語の効果（例えば，Jordan & Thomas, 
2002; Duyck, et al., 2007; Schwartz & Kroll, 
2006; van Hell, 2005; van Hell & de Groot, 2008）
が検討されている。
 van Hell（2005）や van Hell & de Groot（2008）
は，オランダ語－英語バイリンガルを対象に，
空白（blank）付きの文が先行呈示される（タ
ーゲット単語が後続呈示される）場合の L2 単
語の処理過程を検討した。実験では，単語の
属性（同根語・非同根語）と文の制約性（高・
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低）が操作され，ターゲット単語の語彙判断
課題と口頭翻訳課題における正反応時間が測
度として採用された。その結果，単語の単独
呈示事態でみられた同根語の促進効果が，文
の制約性が低い条件でみられたのに対し，文
の制約性が高い条件ではみられなくなるか
（語彙判断課題の場合），弱くなる（口頭翻訳
課題の場合）ことがわかった。これらの結果
は，先行呈示される文の制約性が単語の意味
処理に影響を及ぼすことを示唆する。
Schwartz & Kroll（2006）は，スペイン語－
英語バイリンガルを対象に，単語の処理過程
に及ぼす文の制約性の影響を，読み上げ課題
を用いて検討した。文の制約性が高い条件と
低い条件の結果を比較したところ，制約性が
低い文では同根語が速く読まれるのに対し，
制約性が高い文ではそのような現象はみられ
なかった。音声の出力が求められる単語の読
み上げ課題においても，先行呈示される文の
制約性による影響が確認された。
近年，従来の実験手法に加え，眼球運動（eye 
movements）を指標とする研究が登場してい
る（例えば，Duyck et al., 2010; Libben & Titone, 
2009; Van Assche et al., 2011）。これらの研究
は，「文が先行呈示され，ターゲット単語が後
続呈示される」といった従来の実験手法とは
異なり，ターゲット単語が含まれる文が呈示
され，学習者がそれを読み上げる際に，ター
ゲット単語がどのように処理されるかを検討
している。
Libben & Titone（2009）は，フランス語－英
語バイリンガルを対象に，L2 の文の読み上げ
（ターゲット単語が，それが含まれた文と同
時に呈示される事態）における L2 単語の処
理過程を検討した。実験では，単語の属性（同
形同義語（同根語）・同形異義語）と文の制約
性が操作された。その結果，文の制約性が低
い条件では，同形同義語の促進効果及び同形
異義語の抑制効果がみられた。文の制約性が
高い条件では，単語の意味理解の初期段階（例
えば，first fixation duration：初回注視継続時
間，gaze duration：凝視継続時間）において同
形同義語の促進効果及び同形異義語の抑制効
果がみられ，意味理解の後期段階（例えば，
go-past time ：進行経過時間， total fixation 
duration：総注視時間）においては，それらの
効果がみられなかった。これらの結果は，
Schwartz & Kroll（2006）の結果とは部分的に
異なり，制約性が高い文でも同根語の促進効
果が観察されることを示唆する。
 従来の研究でも，近年の眼球運動を指標と
した研究でも，先行呈示される文の制約性が
単語の処理過程に影響を及ぼすことが示され，
単語の処理に文の制約性が影響を及ぼすこと
が実証されつつある。
（２）表意文字に関する研究
 印欧語族の 2 言語を取り上げた実験研究の
流れを受け，近年，表意文字である中日の漢
字の処理過程を検討する研究が登場した。単
語の単独呈示事態を用いた研究の結果，視覚
的認知過程において，形態・音韻類似性によ
る促進効果（蔡ほか , 2011; 松見ほか , 2012），
聴覚的認知過程において，形態類似性による
促進効果及び音韻類似性による抑制効果（費,
2013, 2015）が明らかとなった。
 一方，表意文字を有する中日の漢字単語に
ついて，文呈示事態による漢字単語の処理過
程を検討した研究が僅かである。
蔡（2009）は，中国国内の上級学習者を対
象に，視覚呈示される日本語漢字単語の処理
過程に及ぼす文の制約性による効果，蔡（2011）
は，中国国内の上級学習者を対象に，聴覚呈
示される日本語漢字単語の処理過程に及ぼす
文の制約性による効果を，それぞれ検討した。
その結果，視覚呈示事態においても，聴覚呈
示事態においても，文の制約性が高い場合は
低い場合よりもターゲット単語の反応時間が
短く，制約性が高い文による促進効果がみら
れた。また，視覚呈示事態では，文の制約性
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と単語の属性（形態・音韻類似性）との交互
作用はみられなかったが，聴覚呈示事態では，
文の制約性が高い場合に形態類似性（音韻類
似性が低い単語の場合）による抑制効果がみ
られた。
これらの研究では，形態類似性か音韻類似
性の一方しか操作されておらず，形態類似性
と音韻類似性が互いにどのように関連して単
語認知に影響を及ぼすか，その影響の仕方が
文の制約性の高低によってどのように異なる
かは，明らかにされていない。
蔡（2009，2011）で残されている課題を解
決するために，費・松見（2013）は，中国国
内の上級学習者を対象に，聴覚的に先行呈示
される日本語文の制約性の高低を設け，後続
呈示される日本語漢字単語（ターゲット単語）
の処理過程を検討した。ターゲット漢字単語
の中日 2 言語間の形態・音韻類似性を独立要
因として同時に操作し，実験を行った。その
結果，聴覚呈示される日本語漢字単語の処理
過程が，日本語文の制約性の高・低によって
異なること，また日本語文の制約性が高い条
件でのみ，漢字単語の処理に形態・音韻類似
性の交互作用が生じること，が明らかとなっ
た。これは，形態・音韻類似性による促進・
抑制効果という点で，漢字単語の単独呈示の
処理過程（費・松見，2012）とは異なる。日
本語文を聴くときの漢字単語の意味処理にお
ける形態・音韻類似性の関与の仕方は，文脈
の高低に左右されることが明らかとなった。
３．問題の所在と本研究の目的
印欧語族の研究と比べ，従来の中日漢字に
関する研究を概観すると，以下の 3 つの検討
点が挙げられる。
1 つ目は，単語の単独呈示事態を用いた研
究が多く，文とのかかわりにおいて，漢字単
語がどのように処理されるかを扱った研究が
少ないという点である。学習者は，文や文章
を見たり聴いたりして，そこに含まれる漢字
単語を処理している。読解や聴解の理解過程
に関する研究に繋がる基礎実験として，日本
語文を伴った場合の単語処理についても調べ
る必要がある。
2 つ目は，視覚呈示事態を用いた研究が多
く，聴覚呈示事態を用いた研究が少ないとい
う点である。漢字という文字の特徴から，学
習者が単語を見たときの処理過程を解明する
ことは重要である。しかし，漢字の形態情報
に頼りがちの中国語 L1 話者においは，漢字
単語の日本語音の処理が苦手であることが考
えられる。単語が聴覚呈示されるとき，どの
ような処理が行われているかを調べることが
必要である。
3 つ目は，上級学習者を対象とした研究が
多く，習熟度の低い学習者を対象とした研究
が少ないという点である。日本語の習熟度が
低い中級学習者は，L2 の定着度や L1 の使用
状況が上級学習者とは異なり，上級者に向か
うにつれて漢字単語の処理過程が変容すると
考えられる。その変容の仕方を明らかにする
ために，習熟度の低い中級学習者が漢字単語
をどのように処理するかを調べることも必要
である。
そこで，本研究では，中国語を L1 とする中
級の日本語学習者における漢字単語の処理過
程について，先行文の呈示を伴った聴覚呈示
事態を採用し，実験的検討を行う。
実験に際しては，中級学習者を対象とした
単語の単独呈示事態の研究（費，2015）と上
級学習者を対象とした文の先行呈示事態の研
究（費・松見，2013）と比較するために，タ
ーゲット単語の語彙判断課題を採用する。文
と単語の呈示順序は，費・松見（2013）に準
じる。空白付きの日本語文が先行呈示され，
ターゲット漢字単語が後続に呈示されるとい
う手順である。費・松見（2013）をふまえ，
本研究では，新たな分析観点を加えて検討を
行う。すなわち，学習者が空白付きの日本語
文を聴いたとき，文脈上，空白に入るべき適
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切な単語（以下，空白単語）の概念表象が活
性化すると予想できる。その活性化が，後続
呈示されるターゲット漢字単語の処理に影響
を及ぼすことが想定できる。よって，語彙判
断の遂行時間は，日本語文を聴いた時の活性
化及びターゲット漢字単語を聴いた時の活性
化の両方を反映していると考えられる。特に，
文の高制約性条件では，空白単語とターゲッ
ト単語が同一単語になる可能性が極めて高い
ため，文の低制約性とは異なる結果がみられ
ると予想できる。
これらの観点をふまえ，実験仮説を以下の
とおりに立てる。
【仮説 1】仮説 1 は，先行呈示する文の高
制約性条件における仮説である。この条件で
は，豊富な文脈情報によってターゲット単語
（空白単語と同一単語）の概念表象と語彙表
象が先に活性化するため（費・松見，2013），
形態・音韻類似性による効果の出方は単語の
単独呈示事態を用いた費（2015）の結果と異
なることが予測される。ただし，先行呈示さ
れる日本語文の文脈情報によってターゲット
単語の形態・音韻情報が活性化しても，後続
呈示されるターゲット単語の処理において形
態・音韻類似性の単独の効果は消失しないこ
と（費・松見，2013）が示されている。
この 2 点に基づくならば，本研究では，音
韻類似性の高低にかかわりなく形態類似性が
高い単語で反応時間が短くなり，形態類似性
による促進効果が生じるであろう（仮説 1-1）。
他方，形態類似性の高低にかかわりなく音韻
類似性が高い単語で反応時間が長くなり，音
韻類似性による抑制効果が生じるであろう
（仮説 1-2）。
また，先行呈示する日本語文の文脈情報に
よってターゲット単語の形態・音韻情報が活
性化するため，後続呈示されるターゲット単
語の処理に形態類似性と音韻類似性が互いに
関連して，影響を及ぼすことが考えられる。
よって，本研究では，形態・音韻類似性によ
る交互作用がみられるであろう（仮説 1-3）。
【仮説 2】仮説 2 は，先行呈示する文の低
制約性条件における仮説である。この条件で
は，文脈情報によるターゲット単語の形態・
音韻情報の活性化が考えにくいので（費・松
見，2013），漢字単語が単独呈示される場合と
同様な処理過程が予測される。よって，費
（2015）の結果から，形態類似性が高い単語
で反応時間が短くなり，形態類似性による促
進効果が生じるであろう（仮説 2-1）。他方，
音韻類似性が高い単語で反応時間が長くなり，
音韻類似性による抑制効果が生じるであろう
（仮説 2-2）。
ただし，制約性が低い日本語文であっても，
学習者がその意味を先に処理することによっ
て，後続呈示されるターゲット単語の処理に
は弱いながらも，日本語文の先行呈示事態に
よる影響がみられる可能性があること（費・
松見，2013）をふまえるならば，本研究にお
ける形態類似性と音韻類似性の交互作用の出
方は，単語の単独呈示事態を用いた費（2015）
とは異なることが予測される（仮説 2-3）。
４．方法
（１）実験参加者
実験参加者は，中国語を L1 とする中級の
日本語学習者 29 名（女性 22 名，男性 7 名）
であった。このうち 14 名（女性 10 名，男性
4 名）が高制約条件に，また 15 名（女性 12
名，男性 3 名）が低制約条件に参加した。全
員が，中国の大学（日本語学科）に在籍して
いる大学 2 年生であり，普段の生活では中国
語の標準語を話している。実験に参加した時
点で，日本語能力試験を受けた経験はなく，
日本語能力試験 N2 レベル相当の学習者であ
った。すべての参加者の日本語学習歴は 2.0
年であったが，日本での滞在経験はなかった。
（２）実験計画
先行呈示する文の高制約性条件と低制約性
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条件のそれぞれにおいて，2×2 の 2 要因計画
を用いた。第１の要因は漢字単語の形態類似
性で，高と低の 2 水準であった。第 2 の要因
は漢字単語の音韻類似性で，高と低の 2 水準
であった。両要因ともに参加者内変数であっ
た。

（３）材料
＜単語材料＞実験で使用された漢字単語
（語彙判断課題での yes 反応用の単語）は，
費・松見（2013）と同じものであった。すべ
ての単語が旧日本語能力試験 3， 級レベル
（国際交流基金・日本国際教育協会，2002）
であり，「形態・音韻類似性がともに高い単語」，
「形態類似性が高く，音韻類似性が低い単語」，
「形態類似性が低く，音韻類似性が高い単語」，
「形態・音韻類似性がともに低い単語」の 4
種類が作成された。各種類において 12 個，計
48 個の単語材料を用いた。4 種類の単語群に
ついて，天野・近藤（2000）の資料に基づき
出現頻度を統制した。各単語群の平均出現頻
度を算出し，1 要因の分散分析を行った結果
（本研究では，有意水準をすべて 5%に設定
した），主効果は有意ではなく（F(3, 44)= 0.16, 
p=.923, η2=.01），すべての単語群の間に有意差
はみられなかった。したがって，4 種類の単
語群の出現頻度は，ほぼ等質であるとみなさ
れた。非単語（語彙判断課題での no 反応用の
単語）については，漢字 2 文字からなる実存
しない単語を作成した。単語条件とほぼ同様
に，中国語との形態・音韻情報との類似性を
考慮し，計 30 個の非単語（日本語読み）を用
意した。表 1 に，実験で用いた単語と非単語
の例を示す。
＜文材料＞先行呈示用の文材料も，費・松見
（2013）と同じものであった。文の精選手順
は，次のとおりであった。まず，旧日本語能
力試験 3，4 級レベルの語彙と文型を基本と
し，一部 2 級レベルの語彙を用いて，15～21
音節からなる 142 個の文を作成した。これら
142 個の文について，長さや難易度の点で中
級の日本語学習者が聴解に困難を示すことが
予想される文がないかどうか，日本語教師の
経験をもち日本語教育を専攻する日本語 L1
話者 4 名にチェックしてもらった。その結果，
そのような文は指摘されなかった。
次に，142 個の文材料を用いて，文の制約
性の高・低を測定するための調査を行った。
調査手順は，印欧語族の研究に準じた。具体
的には，日本語を専攻する日本語学習者 15 名
と，中国での日本語教師経験をもつ日本語 L1
話者 3 名に（この 18 名は本研究の他の調査・
実験には不参加），文の穴埋め筆記再生課題を
与えた。調査参加者には，「父は毎朝家の近く
の公園を（  ）します」のような文を読ま
せ，頭の中に最初に浮かんだ単語を記入させ
た。穴埋め単語の一致が 18 名中 14 名以上（日
本語 L1 話者 1 名以上を含む）で見られた文
を高制約文とし，18 名中 4 名以下でしか見ら
れなかった文を低制約文とした。この基準に
表１ 実験で用いた単語と非単語の例






※単語例において，括弧内は中国語読みを示す。
※筆者作成。                              
形態高・音韻高 形態高・音韻低 形態低・音韻高 形態低・音韻低
単 語
散歩（san bu）
安心（an xin）
作文（zuo wen）
正月（zheng yue）
財布（cai bu）
心配（xin pei）
泥棒（ni bang）
台所（tai suo）
非単語 面臨（めんりん） 余額（よがく） 湾絡（わんらく） 号定（ごうさだ）
 
－ 35 －
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沿って，高制約文 48 文と低制約文 48 文の，
計 96 文を選定した。96 文について，リーデ
ィングチュウ太 1）による難易度検索を行った
ところ，すべての文が「単語レベル：とても
やさしい」と判断された。
高制約文 48 個と低制約文 48 個は，文の長
さや構文の難易度等を考慮し，さらにそれぞ
れ 4 つのリスト（1 リスト 12 文）に分けられ
た。これら 8 リストの文について，音節数の
平均値を算出し，分散分析を行ったところ，
高制約条件（F(3, 44)=1.74, p=.331, η2=.07），
低制約条件（F(3, 44)=0.48, p=.701, η2=.03）と
もに主効果が有意ではなく，4 リスト間に有
意差はみられなかった。2 級レベルの語彙の
使用率は，高制約条件では 6.00%であり，低
制約条件では 4.80%であった。したがって，
文材料の難易度は 4 リスト間でほぼ等質であ
り，中級学習者にとって適切な難易度である
と判断された。表 2 に，実験で用いた高・低
制約文と，それらに対応するターゲット漢字
単語の例を示す。

（４）装置
 日本語の文とターゲット漢字単語の聴覚呈
示のために，また，語彙判断課題における反
応時間の自動測定のために，パーソナルコン
ピュータ（SOTEC N15 WMT02）と周辺機器が
用いられた。実験プログラムは，SuperLab Pro
（Cedrus 社製 Version4.0）を用いて作成され
た。聴覚呈示用にヘッドホンが用いられた。

（５）手続き
実験は個別形式で，5 試行の練習試行を経
て本試行が行われた。1 試行の流れを図 1 に
示す。パソコン画面の中央に音声が出てくる
合図として注視点が 500 ms 視覚呈示された。
注視点が呈示された直後に，ヘッドホンから
空白付き（2 拍のノック音付き）の日本語文
が聴覚呈示され，すぐにターゲット単語が聴
覚呈示された。実験参加者は，日本語文の直
後に聴覚呈示される漢字単語について，それ
が日本語に存在するか否かをできるだけ速く
正確に判断するように求められた。日本語に
存在すると思ったら yes キーを，日本語に存
在しないと思ったら no キーを押すように教
示された。文と単語のペアの呈示順序はラン
ダムであり，単語の聴覚呈示開始から yes ま
たは no のキーが押されるまでの時間が，反応

表２ 実験で用いた高制約文と低制約文及びターゲット漢字単語の例
※筆者作成。



 

図１ 実験における 試行の流れ
                                                         ※筆者作成。
高制約文・低制約文（破線を挟んだ上／下）及びターゲット漢字単語
父は毎朝家の近くの公園を( )します
散歩
私の( )には百円しか入っていません
財布
私たちのお婆ちゃんの趣味は( )です 昨日スーパーで新しい( )を買いました
私の夢をテーマにして( )を書きました
作文
昨日バスで( )にお金を盗まれました
泥棒
お兄さんは私の( )を批判しました 3年前この町には(  )が沢山いました
 
 父は毎朝家の近くの公園を（）します 散歩 【語彙判断】
空白
PV
注視点
PV PV 最大PV
反応時間
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時間として自動計測された。単語の最大呈示
時間は 5000 ms であり，反応があれば，2000 
ms を経て次の試行に移り，何も反応がなけれ
ば，5000 ms 経つと自動的に次の試行に移る
ように設定されていた。課題終了後，未知単
語の確認と，日本語学習歴などを尋ねるアン
ケート調査が行われた。  
 
５．結果 
 分析対象は yes 試行の反応時間のみであっ
た。実験参加者の無反応，誤反応と未知単語
への反応は，分析対象から除外した。各参加
者の平均正反応時間と標準偏差（SD）を求め，
平均正反応時間±2.5SD から逸脱したデータ
は外れ値として分析の対象から除外された。
高制約性条件の除外率は 9.23%であり，低制
約性条件の除外率は 14.58%であった。  
（１）文の高制約性条件の結果 
各条件の平均正反応時間について 2 要因分
散分析を行なった結果（図 2 を参照），音韻類
似 性 の 主 効果 が 有意傾 向 で あ った （ F(1, 
13)=4.16, p=.062, η2=.01）。これは，音韻類似
性の高い単語が低い単語より反応時間が長い
ことを示す。形態類似性の主効果は有意では
なかった（F(1, 13)=0.09, p=.765, η2<.01）。形
態類似性×音韻類似性の交互作用が有意であ
ったため（F(1, 13)=8.62, p=.012, η2=.03），単
純主効果の検定を行ったところ，形態類似性
の低い単語では，音韻類似性の高い単語が低
い 単 語 よ り反 応 時間が 長 か っ たが （ F(1, 
26)=12.54, p=.002, η2=.04），形態類似性の高い
単語では，音韻類似性の高い単語と低い単語
と の 間 に 反応 時 間の差 が な か った （ F(1, 
26)=0.58, p=.454, η2<.01）。また，音韻類似性
の高い単語では，形態類似性の高い単語が低
い単語より反応時間が短い傾向がみられ（F(1, 
26)=4.07, p=.054, η2=.01），音韻類似性の低い
単語では，形態類似性の高い単語が低い単語
よ り 反 応 時 間 が 長 い こ と （ F(1, 26)=5.85, 
p=.023, η2=.02）がわかった。  
各種類の単語の誤答率を角変換した値（表
3 を参照）について 2 要因分散分析を行った
結果，音韻類似性の主効果は有意傾向であり
（F(1, 13)=3.71, p=.076, η2=.03），音韻類似性
の高い単語は低い単語より誤答率が高いこと
が わ か っ た。 形 態類似 性 の 主 効果 （ F(1, 
13)=0.96, p=.345, η2=.01），形態類似性×音韻類
似性の交互作用は有意ではなかった（F(1, 
13)=0.03, p=.874, η2<.01）。各条件の反応時間
と誤答率の結果より，反応時間が短い条件で
誤答率が高く，逆に反応時間が長い条件で誤
答率が低いという，トレードオフ現象はみら
れなかった。したがって本実験の反応時間に
は，語彙判断に要する時間の相対的な長短が
反映されていると考えられる。  
図２ 高制約性条件における各種類の  
平均正反応時間及び標準偏差  
※筆者作成。 
 
表３ 文の高制約性条件における  
誤答率及び標準偏差  
 形態高  音韻高  
形態高  
音韻低  
形態低  
音韻高  
形態低  
音韻低  
誤答率  
（SD）  
8.27 
（9.03） 
5.29 
（7.23）  
10.03 
（11.10）  
6.68 
（7.92）  
※筆者作成。 
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（２）文の低制約性条件の結果 
 各条件の平均正反応時間について 2 要因分
散分析を行なった結果（図 3 を参照），音韻類
似性の主効果が有意であり（F(1, 14)=7.80, 
p=.014, η2=.01），音韻類似性の高い単語は低
い単語より反応時間が長いことがわかった。
形態類似性の主効果（F(1, 14)=0.64, p=.437, 
η2<.01），形態類似性×音韻類似性の交互作用
（F(1, 14)=0.02, p=.884, η2<.01）は有意ではな
かった。  
各種類の単語の誤答率を角変換した値（表
4 を参照）について 2 要因分散分析を行った
結果，音韻類似性の主効果は有意傾向であり
（F(1, 14)=4.15, p=.061, η2=.01），音韻類似性
の高い単語は低い単語より誤答率が高いこと
が わ か っ た。 形 態類似 性 の 主 効果 （ F(1, 
14)=0.48, p=.500, η2<.01），形態類似性×音韻類
似性の交互作用は有意ではなかった（F(1, 
14)=0.00, p=.952, η2<.01）。各条件の反応時間
と誤答率の結果より，反応時間が短い条件で
誤答率が高く，逆に反応時間が長い条件で誤
答率が低いという，トレードオフ現象はみら
れなかった。したがって，本実験の反応時間
には，語彙判断に要する時間の相対的な長短
が反映されていると考えられる。  
図３ 低制約性条件における各種類の  
平均正反応時間及び標準偏差  
※筆者作成。 
 
表４ 文の低制約性条件における誤答率  
及び標準偏差  
 形態高  音韻高  
形態低  
音韻低  
形態高  
音韻高  
形態低  
音韻低  
誤答率  
（SD）  
12.29 
（9.75）  
11.01 
（9.78）  
13.97 
（8.54）  
11.96 
（9.25）  
※筆者作成。 
 
６．総合考察  
本研究では，中国語を L1 とする中級の日
本語学習者における日本語漢字単語の処理過
程について，文の先行呈示事態を用いて検討
した。具体的には，先行呈示する日本語文の
制約性の高低を設定し，学習者が文を聴いた
時（空白単語）及びその直後（ターゲット単
語）の漢字単語の処理過程に及ぼす中日形態・
音韻類似性の効果を検討した。実験の結果を
仮説 1・仮説 2 に沿って，上級の学習者を対
象とした先行研究及び，単語の単独呈示事態
を用いた先行研究と比較し，中級の学習者に
おける漢字単語の聴覚的認知について考察す
る。  
 
（１）文の高制約性条件下での処理過程 
高制約性文の先行呈示では，形態類似性に
よる促進効果がみられず，音韻類似性による
抑制効果（傾向）がみられた。仮説 1-1 が支
持されなかったが，仮説 1-2 が支持されたと
いえよう。また，形態・音韻類似性の交互作
用がみられ，仮説 1-3 が支持されたといえる
が，交互作用の出方が費（2015）（単語の単独
呈示事態）とは異なる。これらの結果をふま
え，中級学習者における文の高制約性条件下
での処理過程を考察する。  
 費・松見（2013）と同様に，本実験におい
ても，制約性が高い文の先行呈示によって，
空白単語の概念表象が活性化することが確認
された。空白単語はターゲット単語と同一単
語の可能性が高いと考えられるため，ターゲ
ット単語が呈示される前に，その単語の概念
表象が活性化する可能性が高い。この活性化
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と，ターゲット単語呈示後の活性化は，学習
者の最終の反応時間に影響を及ぼすと考えら
れる。本実験の結果をふまえ，漢字単語の処
理過程に及ぼす形態・音韻類似性の効果を解
釈する。図 4，5 は，本実験の結果から想定さ
れる日本語漢字単語の処理過程モデルである。
音韻類似性が高い単語に形態類似性による
促進効果（傾向）がみられ，音韻類似性が低
い単語に形態類似性による抑制効果がみられ
た。費（2015）（中級学習者，単語の単独呈
示事態）でも，費・松見（2013）（上級学習
者，文の先行呈示事態）でも，形態類似性の
促進効果が観察されたが，本実験では形態類
似性の抑制効果がみられた。この興味深い点
について，図 4 に沿ってその解釈を試みる。
学習者が日本語文を聴く時は，豊富な文脈
先行呈示文による各表象の活性化 後続呈示された単語の処理過程  
図４ 中級学習者による文の高制約性条件下での処理過程（形態類似性の効果）
※筆者作成。
情報によってターゲット単語の概念表象が
活性化する。それと同時に，または概念表象
が活性化した直後に，ターゲット単語の語彙
表象が活性化する。費・松見（2013）の上級
学習者とは異なり，日本語の音韻表象が活性
化すると同時に形態表象がより強く活性化す
ることが推察できる（図 4-(a)：①）。形態類似
性が高い単語では，中日の音韻類似性の高低
にかかわりなく，中国語の音韻表象が活性化
する（図 4-(a)：②の実線連結と③の太線連結）。
形態類似性が低い単語では，音韻類似性が高
い単語の中国語の音韻表象が活性化するが
（図 4-(a)：③の細線連結），音韻類似性が低
い単語の中国語の音韻表象が活性化しないこ
と（図 4-(a)：②の破線連結）が推測できる。
形態類似性の高い単語（図 4-(a)：③の太線連
結）は 2 言語間で形態表象が共有されている
ため，類似性の低い単語（図 4-(a)：③の細線
連結）よりも中国語の音韻表象の活性化の程
度が大きいと考えられる。文の先行呈示によ
るこの活性化は，直後に呈示されたターゲッ
ト単語の日本語音から意味へのアクセスに影
響を及ぼす（図 4-(b)を参照）。すなわち，音
韻類似性の高い単語では（図 4-(b)：＋音の 3
つの連結），活性化した中国語の形態表象の影
響を受け，形態類似性が高い単語（図 4-(a)：
音韻  
 
L1  
語彙表象  
L2 
語彙表象  
音韻    
 
 
概念
L1音韻  
L1 形態  
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 －  
 －音   ＋音  
形態    形態  
 
概念表象
  ＋  
ターゲット単語  
①  
②  ③  
 ＋音  
 ＋音  
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③の太線連結）が低い単語（図 4-(a)：③の細
線連結）より反応時間が短い傾向となったと
考えられる。音韻類似性の低い単語では（図
4-(b)：－音の 3 つの連結），中国語の形態表象
の活性化によって活性化する中国語の音韻表
象の影響（図 4-(a)：②の破線連結）を受け，
形態類似性が高い単語は低い単語よりも反応
時間が長くなったと考えられる。
音韻類似性の効果については，形態類似性
が低い単語に抑制効果がみられたが，形態類
似性が高い単語に何ら効果はみられなかった。
単語の単独呈示の事態を用いた費（2015）で
は，形態類似性が高い単語に音韻類似性の抑
制効果がみられたが，形態類似性が低い単語
に音韻類似性の効果はみられなかった。これ
らの音韻類似性による効果の出方の違いにつ
いて，図 5 に沿って可能な解釈を試みる。
学習者が日本語文を聴いた時は，豊富な文
脈情報によってターゲット単語の概念表象が
活性化する。それと同時に，または概念表象
が活性化した直後に，ターゲット単語の語彙
表象が活性化する。費・松見（2013）の上級
学習者とは異なり，日本語の音韻表象が活性
化すると同時に形態表象がより強く活性化す
ることが推察できる（図 5-(a)：①）。形態類似
性が高い単語では，中日の音韻類似性の高低
に関係なく，中国語の音韻表象が活性化する
（図 5-(a)：②の実線連結と③の太線連結）。
形態類似性が低い単語では，音韻類似性が高
い単語の中国語の音韻表象が活性化するが
（図 5-(a)：③の細線連結），音韻類似性が低
い単語の中国語の音韻表象は活性化しないこ
と（図 5-(a)：②の破線連結）が推測できる。
文の先行呈示によるこの活性化は，直後に呈
示されたターゲット単語の，日本語音から意
味へのアクセスに影響を及ぼす（図 5-(b)を参
照）。すなわち，形態類似性の高い単語は（図
5-(b)：＋音の 3 つの連結），形態類似性の高低
にかかわりなく中国語の音韻表象が活性化す
るため（図 5-(a)：②と③の太線連結），音韻類
似性の効果がみられなかった。形態類似性の
低い単語は（図 5-(b)：－音の 2 つの連結），
音韻類似性が高い単語による中国語の音韻表
象の活性化（図 5-(a)：③の細線連結）の影響
を受け，音韻類似性が低い単語（図 5-(a)：②
の破線連結）より反応時間が長くなった。
図５ 中級学習者による文の高制約性条件下での処理過程（音韻類似性の効果）
※筆者作成。
音韻  
 
L1  
語彙表象  
L2 
語彙表象  
音韻    
 
概念
L1音韻  
L1 形態  
L2音韻  
 －  
 ＋形  
形態  
 
  形態  
 
概念表象
  ＋  
ターゲット単語  
①  
②  ③  
 ＋形  
 ＋形  
 －形  
 －形  
先行呈示文による各表象の活性化 後続呈示された単語の処理過程
－ 40 －
文の制約性が中国人中級日本語学習者の聴覚的単語認知過程に及ぼす影響 
 
- 41 - 
（２）文の低制約性条件下での処理過程
低制約性文の先行呈示では，形態類似性に
よる促進効果はみられなかったが，音韻類似
性による抑制効果がみられた。仮説 2-1 は支
持されず，仮説 2-2 が支持された。形態・音
韻類似性の交互作用はみられなかった。仮説
2-3 は支持されなかった。これらの結果は，単
語の単独呈示事態を用いた費（2015）とは異
なるものであった。
一方，上級学習者では，（制約性が低い）文
の先行呈示事態を用いた場合（費・松見，2013）
と単語の単独呈示事態を用いた場合（費・松
見，2012）とで，ほぼ同様の結果がみられた。
上級学習者と中級学習者にみられたこの興味
深い現象について，モデルに沿って考察を行
う。
本実験の結果をふまえ，中級学習者を対象
とした文の低制約性条件下での日本語漢字単
語の処理過程モデルを考案した。それを図 6
に示す。
図６ 中級学習者による文の低制約性条件下での処理過程
※筆者作成。
図 6-(a)に示されるように，形態類似性によ
る促進効果がみられなかった。これは，制約
性が低い文を先行呈示時に意味を処理するこ
とが，後続呈示の単語処理に一定の影響を及
ぼすことを示している。この点について，上
級学習者を対象とした費・松見（2013）では，
影響の可能性が言及されたが，中級学習者を
対象とした本実験では，その現象が明確に出
現した。中級学習者では，先行呈示される日
本語文の意味を処理することによって，中国
語の形態表象の活性化が抑えられ，後続呈示
されるターゲット単語の処理において，入力
した日本語音から直接に概念表象へ意味アク
セスすることが推察できる。この考察をふま
えるならば，図 6-(b)に示されるように，日本
語音から概念表象へ意味アクセスする過程で
は，中国語の音韻表象が活性化することによ
って，音韻類似性による抑制効果が生じたと
解釈できよう。音韻類似性が高い単語は，中
国語の音韻表象を経由することによって，音
韻類似性が低い単語より反応時間が長くなっ
たと解釈できる。
日本語の習熟度が中級の学習者では，先行
呈示する日本語文の意味を処理することに負
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担がかかると考えられるので，文の制約性の
効果が上級学習者とは異なる出方をしたとい
える。
７．おわりに
本研究では，中国国内の中級学習者を対象
として，先行呈示される日本語文の高制約性
条件及び低制約性条件のそれぞれにおいて，
後続呈示される漢字単語の処理過程を検討し
た。
記述統計の範囲内ではあるが，文の高制約
性条件の平均正反応時間（795.23 ms）は低制
約性条件（845.22 ms）より短いことが示され，
本実験における文の制約性の高・低の設定が
有効に働いたといえる。一方，文の制約性が
高い条件と低い条件において，形態・音韻類
似性の効果が異なるという結果がみられた。
文の高制約性条件の結果も，低制約性条件の
結果も，単語の単独呈示の事態を用いた費
（2015）の結果とは異なり，文の制約性が漢
字単語の処理過程に影響を及ぼすことが明ら
かとなった。
本研究の結果から，中級学習者においても，
文の制約性が高い場合と低い場合では，日本
語漢字単語の処理過程が異なることがわかっ
た。文の制約性が高い場合にも（形態類似性
と音韻類似性の交互作用の出方が異なること）
低い場合にも（形態類似性と音韻類似性の交
互作用がみられないこと），単語の単独呈示事
態を用いた費（2015）とは異なる結果がみら
れた。費（2015）で示された形態類似性と音
韻類似性の効果は，費・松見（2013）のよう
に文の制約性を操作することによりその出方
が変わることがわかった。また，本研究の結
果は，文の制約性を操作した，費・松見（2013）
（上級学習者）の結果とも異なるものであっ
た。聴覚呈示される日本語漢字単語の処理過
程に及ぼす文の制約性による影響の出方は，
中級学習者と上級学習者とでは異なることが
明らかとなった。
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日本における多文化教育の論争点と課題
－複アイデンティティ形成に焦点を当てて－
池野 範男
本稿は，日本の国際理解教育に関連した領域においていくつかの典型的な教育実践を取り上げ分析するこ
とにより，日本の多文化的な教育の現在の状況を解明し，そこで生じている論争点と課題を確認しようとし
たものである。国際理解に関連した教育における各々のタイプの特徴を解明した。特に，文化とアイデンテ
ィティの取り扱いに焦点化し，各タイプの教育におけるそれらの取り扱いの相違と差異を明らかにした。
日本では国際理解に関連した教育は，狭義の国際理解教育から出発した。その後，グローバル教育，異文
化教育，多文化教育へと発展してきたが，その特徴は多様性であった。特に多文化教育に代表されるように，
社会における文化の多様性に着目し，文化の要素の複数性とともに，多様性と複数性の 2 つが重要なもので
あると理解していた。しかも，その文化の複数性が個々人の内面にも作用していることまで研究を発展させ
ている。文化が及ぼすひとの内面性としてのわたしの複合化は，文化とひとの複合化によって，アイデンテ
ィティの複数性（複アイデンティティ）を創り出し，わたしのなかに多様なわたしとそのアイデンティティ
を顕わにし，その対立・葛藤を生み出し，調整を必要としている。日本の国際理解教育に関連する教育はこ
の問題にどのように対応するのかが現在のひとつの重要な課題となっている。
キーワード：国際理解教育，グローバル教育，異文化教育，文化とアイデンティティ，複合性
The Issues and Problems of Multi-Cultural Education in Japan: 
Focus on Formation of Pluri-Identities
Norio Ikeno
This paper aims to clarify the current situation of multicultural education in Japan, based on analysis 
of typical teaching practices in the area related to education for international understanding in Japan, and to 
identify debates and arising issues. It has clarified the specific characteristics of each form of education. In 
particular, it focused on differences between each type of education in terms of the way each type addresses 
culture and identity. 
The starting point of the area related to education for international understanding in Japan was 
education for international understanding, which developed into global education, intercultural education and 
multicultural education, with a feature of this development being its diversity. In particular, as represented in 
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multicultural education, the focus is on cultural diversity in society, along with plurality of cultural elements, 
and it can be understood that the 2 aspects of diversity and plurality are important. What is more, research has 
developed to the point of demonstrating the effects of this cultural plurality on individuals’ inner selves. Our 
complexity as individuals whose inner beings are influenced by culture leads to the formation of identity 
plurality (pluri-identities) through the compounding of cultures and people, exposing the diverse selves within 
the self and the identities of those selves, and leading to tension and conflict that need to be managed. The 
issue of how education related to education for international understanding addresses these problems is an 
important contemporary issue to be discussed. 
Keywords: Education for International Understanding, Global Education, Intercultural Education, Culture and 
Identity, Plurality
－ 46 －
日本における多文化教育の論争点と課題
 
- 47 - 
１．問題の所在
本稿の目的は，日本において国際理解に関
連した教育の代表的実践の分析にもとづき，
日本の多文化教育の現状を明らかにし，そこ
における論争点と課題を明確にすることであ
る。本稿では，分析視点として，歴史的変化
とともに，文化とアイデンティティの複数性
を設定し，国際理解に関連した教育，とりわ
け，多文化教育において，複数性が及ぼすひ
との内在性とその育成を検討する。
そのために，本稿は以下，2 章で，国際理解
教育に関連する概念を整理し，3 章で，学校
と社会を取り巻く状況を確認した上で，4 章
で，国際理解に関連する 4 つの教育である国
際理解教育，グローバル教育，異文化教育，
多文化教育における代表的な実践を分析し，
その特質を解明する。5 章で，日本の多文化
教育の現状を論争点と課題において究明し，
多文化教育における複アイデンティティ形成
に関する研究の到達点を明らかにする。
本稿の特徴は，以下の 4 点である。
〇国際理解教育から発展した日本の多文化教
育を含む国際理解教育に関連する教育の状
況を文化とアイデンティティと結びつけて
検討すること。
〇とくに，文化の複数性がひとの育成に及ぼ
す影響を検討すること。
〇国際理解教育に関連する実践とその学習，
とくにそこで生じている「複数性」とそれ
が及ぼす社会的影響を解明し，アイデンテ
ィティ形成の観点で検討すること。
〇複文化の学習が及ぼすひとの学習における
複アイデンティティ形成による内面性の構
築を検討すること。
２．概念の整理
 日本の多文化教育は国際理解教育を基礎に
している。日本の国際理解教育は第二次世界
大戦後，ユネスコの国際理解教育を受け入れ
ることから始まった。日本の現在の国際理解
教育と広く呼ばれている広義の国際理解教育
は，国際理解教育はもとより，異文化理解教
育，グローバル教育・地球市民教育，多文化
教育などを包摂した広義のものとしても使用
されている。
そこで，国際理解教育，グローバル教育，
異文化理解教育，多文化教育の定義を示し，
その傾向と特質を明らかにしよう。
 定義の検討の際に利用するのが，日本の代
表的な教育学辞典の 1 つである『新版 現代
学校教育大事典』（2002）と日本国際理解教育
学会が編集した『現代国際理解教育事典』
（2012）である。これらの事典によると，そ
れぞれは表 1 のように定義されている。
 これら 4 つの教育は，対象と目標とに異な
ったものを設定している。対象と目標の特質
を抽出しておこう。
第一は，対象に関わる特質である。その教
育の主な対象を国家（国民）あるいは文化に
していることである。国際理解教育とグロー
バル教育とが国家とそこに住む国民に焦点化
し，各国相互の理解，あるいはそれぞれの国
全体を地球として理解し，全体性の把握を志
向している。それに対して，異文化理解教育
と多文化教育とは文化に焦点化し，文化を自
文化と他（多）文化に区分し，それぞれの理
解を目指している。国際理解教育に関連する
各教育では社会を対象の射程に入れているが，
社会そのものを目標にも対象にもしていない。
このことが対象の特質である。
第二は，目標に関わることである。理解を
主要な目標にし，国民の理解，文化の理解が
それである。理解の仕方を視点にしてみると，
固有性・多様性の重視，共通性・普遍性の重
視，それら両方を取り扱うものの 3 つに分け
ることができる。国際理解教育，グローバル
教育は国民，文化の両方を，異文化教育と多
文化教育は文化を主に取り上げ，異文化教育
は固有性・多様性を，国際理解教育，グロー
バル教育，多文化教育は固有性・多様性，共
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表１ 国際理解に関連した教育の定義   
国際理解教育 グローバル・エデューケーション 異文化理解教育 多文化教育
『新版 現代学
校教育大事典』
世界の諸国民が国を越えて
理解し合い，互いに人間と
して尊敬と信頼をもって協
力することによって，世界
の平和を実現することを理
念とした教育（新井，2002，
pp.121-122）
形成されつつある「グローバル社会」
に生きる子どもたちが，民主主義や
人権，平和といった地球的価値を共
有し，かつ「グローバル・パートナー
シップ global partnership（地球規模の
協力関係）の精神をもった「地球人・
地球市民」として責任ある社会参加
を果たしうるように資質・能力をは
ぐくむ教育」（魚住，2002，p.472）
異文化の理解をとおして，
自己の属する社会や文化
を相対化することにより，
自文化を新たな側面から
理解すること，また，文化
の固有性・多様性と同時
に，共有性・普遍性に気づ
くこと（木村，2002a ，
p.121）
一つの国民社会内の異な
った民族集団の共存のた
めに意図された教育（木
村，2002b，p.547）
『現代国際理解
教育事典』
国際化・グローバル化した
現代世界/社会の中で生きて
いくために必要な資質や能
力を育成する教育（大津，
2012a，p.14）
人やモノ，カネ，情報が国境を越え
て広がる世界及び社会（グローバリ
ゼーション）とそれが引き起こす地
球的な諸問題について，教育におい
てどう対応すべきか，どんな資質や
価値観を育てていけばよいのかとい
った問題意識をもった教育（藤原，
2012，p.219）
異なる文化をもった人々
が世界の中で協調，共生し
ていくために，文化間の共
通性や差異性を相互に認
識し，互いの価値観や行動
様式を受容し，尊重するこ
とのできる資質・能力を養
うことを目的にした教育
（森茂，2012a，p.217）
人種や民族，社会階層，ジ
ェンダー，性的指向性，障
がいの有無など，あらゆる
文化集団に属する人々に
構造的な平等，及び集団間
の共存・共生の実現をめざ
す教育理念及び，教育実践
であり，教育改革運動であ
る。（森茂，2012b，p.216）
※筆者作成。
通性・普遍性の両方を取り扱っている。理解
の仕方から指摘できることは，国際理解に関
連した各教育は理解が中心であって，国家（国
民），文化の新しい形成や創造ということは最
優先の目標にはなっていないことである。
対象と目標に関するこれら 2 つの特質を指
標にすることにもとづき，表 2 のように類型
化することができる。
表２ 目標と対象による国際理解に関連した
教育の類型
 目標 
対象
1.固有性・
多様性
2.共通性・
普遍性
3.両方
A.国家
（国民）
A1 A2 A3
国際理解教育
グローバル教育
B.文化 B1
異文化理解
教育
B2 B3
多文化教育
C.両方 C1 C2 C3
 ※筆者作成。
 表 2 は，目標と対象を類型の指標にするこ
とで，国際理解に関連した教育を類型化する
と共に，その可能性を示唆している。対象で
はその理解において，国家と文化に分かれ，
文化に焦点化する異文化教育と国家・文化の
両者に焦点化する他の 3 つに区分することが
できる。また，目標では，国家や文化の理解
においてそれぞれの固有性・多様性，それぞ
れを越える共通性・普遍性のいずれかに重点
化するのか，それとも両方を取り扱うのか，
の 3 つに分けることができる。
 日本の国際理解に関連した各教育はこのよ
うに，目標と内容によって類型化することが
できる。さらに，歴史的な視点をいれると，
次の 3 つの傾向を指摘することができる。①
国家（国民）から文化にその対象を移行して
きたこと，②異文化理解教育は固有性・多様
性に重点化するが，他の 3 つは固有性・多様
性，共通性・普遍性の両方を目指しているこ
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と，③目標は国家（国民）から文化へ，固有
性・多様性から両方へ移ってきていることで
ある。
そして，これら 3 つから，A1，A2，B2 の
ほか，C1-C3 が空白となっていること，しか
し，A3，B3 が，A1，A2，B2 を包含している
とするならば，未来のこととして，次の類推
をすることができる。それは，国家（国民）
や文化の両方を目標にし，固有性・多様性，
共通性・普遍性の両方を目指す C3 は，現在，
日本では何も提起されていないが，将来提起
される可能性があるということである。
 以上の考察から，次の問題を本稿で取り扱
うことにしよう。
  Q１：国家（国民）・文化にしろ，社会はそれらでは，
どのように捉えられているのか。
  Q２：国家（国民）・文化にしろ，自他，あるいは，自
多の区分は，どのように理解されるのか。
  Q３：国家（国民）や文化の理解の構造が，新たな形
成や創造へ発展するにはどのようなことが必要
なのか。
Q1 は，次の 3 章で取り扱う。3 章では，学
校を取り巻く社会の状況の取り扱い方におい
て，国際理解に関連した教育の分かれ道にな
っているのが，アイデンティティの位置と役
割ではないかという仮説的見解を述べる。
Q2 と Q3 は，4 章で取り扱う。4 章では，
国際理解に関連した各教育の中から，代表的
な授業実践１つ，あるいは 2 つを事例にして，
国家・国民，文化とその取り扱いを分析する。
そして，その理解の構造を抽出し，そこに見
られる自他，自多の関係，またアイデンティ
ティとの関係を考察することする。
３．学校と社会を取り巻く状況とアイデンテ
ィティ問題
（１）世界の変化とグローバル化
20 世紀末から世界と共に，日本社会は急激
に変化してきた。それは，社会が複雑化・多
様化したことである。21 世紀の今もこの変化
は続いているし，強まっているといえるだろ
う。たとえば，広島である。2016 年 5 月 27
日，オバマアメリカ大統領が平和公園を訪問
し，原爆慰霊碑に献花し，広島に来た理由を
次のよう述べた。
（前略）亡くなった方々は，私たちとの全く変わら
ない人たちです。多くの人々がそういったことが理
解できると思います。もはやこれ以上，私たちは戦
争は望んでいません。科学をもっと，人生を充実さ
せることに使ってほしいと考えています。国家や国
家のリーダーが選択をするとき，また反省するとき，
そのための知恵が広島から得られるでしょう。世界
はこの広島によって一変しました。しかし今日，広
島の子供達は平和な日々を生きています。なんと貴
重なことでしょうか。この生活は，守る価値があり
ま す。それを全ての子供達に広げていく必要があり
ます。この未来こそ，私たちが選択する未来です。
未来において広島と長崎は，核戦争の夜明けではな
く，私たちの道義的な目覚めの地として知られるこ
とでしょう。（後略）（毎日新聞 2016 年 5 月 28 日
http://mainichi.jp/articles/20160528/k00/00m/040/1710
00c より引用。）
 このオバマ大統領の広島訪問は，極めて印
象的な出来事であった。それもあって，広島
ということばと結びつけて，被爆への祈り，
被爆・平和都市と思うひともいれば，プロ野
球チームのカープやプロサッカーチームのサ
ンフレッチェの町だと考えるひともいるだろ
う。また，食べ物好きなひとは，蠣の産地や
お好み焼きの広島と思い出すかもしれない。
ひとにより異なるし一定ではない。
オバマ大統領のメッセージの受け止め方も
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広島やそれに関連する理解もまた，ひとによ
り異なる。それぞれのことばはひとにより異
なって受け取られ，多様に理解される。それ
は，他者との関係，文化的差異により説明さ
れている。この差異が大きくなると，大きな
問題を引き起こす。
（２）文化とその働き－差異とアイデンティ
ティ－
人々の中に差異を作り出すものが，広い意
味の文化である。文化には，言語，コミュニ
ケーション，習俗，習慣，宗教，学問，芸術
などが含まれている。これらの文化の要素は
多様に作用し，多様な形を作り出している。
とくに，言語とそのコミュニケーションは
この差異を作り出す。言語は通常，ことばと
表現され，いろいろな文化を作り出すととも
に，一人ひとりの文化理解も作り出している。
ことばとその使用は，文化理解の基本構造を
示している（三浦，1977，p.25）。
 図 1 の「本だ」ということばの使用は，外
の世界を自己が理解し自己と他者に伝えるた
めになされる行為である。
図１ 「本だ。」
※三浦（1977，p.25）より引用。
 このことばの表現は，次のようなものを作
り出す。
 図 2 の「ねこだ。」には，ねこそのものを私
は見ているわけではない。私はしっぽだけを
みているだけである。もうひとりの私が想像
上で，「それは，ねこだ。」と理解し，その想
像を用い，現実の私が，しっぽから，ねこ全
体を創作し，「ねこだ。」と表現している。
図２ 「ねこだ。」
※三浦（1997，p.35）より引用。
 図 3「本でない」のような，わたしが，もう
ひとりのわたしによって，特定の現実を理解
する。その際，わたしが二重化し，複数化す
る。このわたしの二重・複数化は，文化や世
界の理解を進めると共に，人々の理解をも促
進させる。またそれは，わたし自身の複数化
をももたらす。自己の複数化は，アイデンテ
ィティの複数化を作り出す（浅野，2002，p.37）。
図３ 「本でない。」
※三浦（1977，p.55）より引用。
 わたしの中にもう一人のわたしがいる，と
いう構造は，一つの次元で留まらず，多元的
に作り出すとともに，多様なものを作り出す。
わたしがわたしの中に，このときのわたし，
あのときのわたし，ここでのわたし，あそこ
でのわたしなどを作る。
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図４ ｢わたし自身の複数化｣
※浅野（2002，p.37）より引用。
 世界や文化がこの世の中にいろいろと，多
数，あることは図 4「わたし自身の複数化」の
ように，わたしの複数化によって，一人ひと
りのわたしにおいて理解されるのである。そ
れは，アイデンティティの複数化ということ
も同時に進行させるものでもある。
（３）文化の複数性とアイデンティティの複
数性
 世界には，文化がある。その文化は，大き
く見れば，人類の文化という意味では，一つ
であろう。しかし，その文化には，いろいろ
な文化がある。それを，多文化ということば
が示している。
 国家にも，その地域でも，一人ひとりのま
わりにもいろいろな文化がある。その文化を
各人は学び，習得する共に，馴染み，新たな
ものを作り出す。世界や世の中に，文化が複
数，存在する。そして，一人ひとりのなかに
も文化は複数存在する。
ひとが各々の役割を果たすとき，いくつも
の役割を果たす。たとえば，夫，父親，男性，
教師，指導者などといろいろな役割を持ち，
それを遂行している。ときには，利害が対立
したり，矛盾したり，問題を作り出したりす
る（浅野，2002，p.41，図 5 参照）。
ひとは役割のほかにもいくつものにおいて，
複数の文化を保持している。たとえば，言語
である。多くの日本人は日本語だけ使用する
が，何人かのひとは英語，ドイツ語，フラン
ス語，中国語，韓国語のいずれか，もしくは
複数の，いわゆる外国語も語ったり用いたり
する。当然，それによるコミュニケーション
も進め，複数の言語使用を行い，各言語で自
図５ 「私ってだれ」
※浅野（2002，p.41）より引用。
己理解，文化理解をしている。たとえば，本
ということばを考えてみよう。これは（日本
語）文字によって書かれた著作，という概念
で定義される。確かにこの定義は他の外国語
でも類似しており，差異は少ない。しかし，
定義に付随するイメージは言語によって異な
る。上に示した図 1 の「本だ」では，日本語
で「本」としてある。しかしこれが英語であ
ったら，また，英語によるコミュニケーショ
ンという状況であったら，その形象は同じで
も，表記は英語で，Book と書かれているだろ
う。それに応じて，各人は，本と日本語で理
解するとき，そのひとは日本語による概念，
イメージとともに，日本語コミュニケーショ
ンを行うという役割や習慣を持っている。そ
れを日本語アイデンティティと規定すること
ができる。英語コミュニケーションの場合に
は，そのようなことを，英語アイデンティテ
ィをもっていると言うだろう。
世の中や世界に複数の文化が存在するにつ
れ，ひとは文化の要素にもとづき，個々人の
なかにも複数の文化を持つ。上述した広島の
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事例で言えば，オバマ大統領の広島訪問や外
国人観光客の増加で広島そのものが多文化し
ているとともに，広島の市民一人ひとりにお
いて複文化状態が多様に作り出されているし，
作り出す機会が増えているといえるだろう。
広島市だけではなく，日本の多くの都市，ア
ジアや世界のあちこちでそうなっているとい
えるだろう。
とくにヨーロッパでは難民問題でこの状態
が社会問題化し，英国の EU 離脱やあちこち
での移民難民排斥運動へと発展している。世
の中の多文化が個々人の複文化，複アイデン
ティティを作り出し，ひととひと，あるいは
ひとの中の心の中の関係において心地よい関
係からぎくしゃくする関係へと，ひとの関係
を複雑化している。このような文化の複数性
や複雑化が多文化教育の発展に大いに関係し
ていると解釈することができる。日本の多文
化教育は，国際理解教育から発展しているの
で，国際理解教育，グローバル教育，異文化
教育，多文化教育という国際理解に関連した
4 つの教育の代表的な単元開発や実践が，文
化の複数性と複雑化の様相をどのように取り
扱っているのかを次章で検討することにする。
４．国際理解教育に関連する教育における文
化の複数性と複雑性
（１）国際理解に関連した教育の５つの教育
実践の考察
 国際理解に関連した教育として，国際理解
教育，グローバル教育，異文化理解教育，多
文化教育の 4 つの教育を取り上げる。各教育
の代表的実践として，国際理解教育では，「南
アジアの研究－インドを中心として」（永井，
1989，pp.53-58），「一本のバナナから」（大津，
1987），グローバル教育では「水の惑星物語」
（伊藤，2007），異文化理解教育では「女子割
礼（FC）/女子性器切除（FGM）と女性禁制に
ついて考える」（松井，2010），多文化教育で
は「ひょうたん島問題」（藤原，2008）の 5 つ
の事例とすることにしたい。
１）「南アジアの研究－インドを中心とし
て」と「一本のバナナから」－国際理解教
育－
①「南アジアの研究－インドを中心として」
 この授業事例は，ユネスコ協同学校計画の
初期における広島大学附属中学校の実践であ
る。この実践は，日本の国際理解教育の黎明
期の代表的なものである。この実践の特徴は
タイトル「南アジアの研究」が示すように，
生徒が研究することにある。その実践は次の
ような単元の構造になっている（永井，1989，
p.56）。
  導入：インドに関する印象の調査，インドについての
話し合い
  展開：
   社会科の時間
    〇副読本研究（『世界の地理・南アジア』山田書
院）
    〇講話
     １ 歴史学専攻の大学助教授のインド講話
     ２ 地理学専攻の大学教授のインド講話
    〇自由研究
   道徳の時間
    〇ガンジー・ネール・タゴールの個人の生涯（教
     師の講話を中心とした話し合い）
   学級活動の時間
    〇関連図書の読書指導
  終結：学習のまとめ，研究についての話し合い，研究
レポート提出
 この単元は，1962 年 1 月 31 日～2 月 24 日
の約 1 ケ月かけて行われ，南アジア，とくに
インドを客観的に理解する授業の構造になっ
ている。
 生徒は，南アジアという，日本と異なる他
地域，その中のインドを文献，講話により知
り，インドについて話し合い，インドの理解
を作り上げる。この単元の仮説①と②は次の
ようになっている（永井，1989，p.54）。
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  ①地理・歴史・政治・経済・社会・文化的な背景から
インド人の生活実態とその近代化への努力を理解
させれば，インド人に対する生徒の正しい認識や望
ましい態度を養成することができる。
  ②インドに対する正しい理解は，インド以外の発展途
上国に対する正しい認識・理解へと一般化していく。
インド（人）に関する正しい認識を形成す
ることが目標になっており，それを授業では
知識として形成することにしている。知識で
あるので，それが正確かどうか判断でき評価
もできる。それはまた，他国の理解・認識に
転移し，一般化すると考えられている。つま
り，ある特定の国に対する客観的な理解・認
識を形成することができれば，他の国の理解・
認識にも転用することができると考えられて
いる。
 このような仮説が成立するには，生徒が，
インドという対象を知識の対象として理解す
るという対象との関係，その対象を客観的な
知識として作り上げる客観的な学習がなされ
ているものと理解することが必要であり，現
にそのようになされている。
②「一本のバナナから」
 この実践は，高校社会科現代社会の授業（15
時間程度）としてなされた。この授業の目標
は「身近なバナナを通じて南北問題の一面を
具体的に理解すること」（大津，2012b，p.189）
である。その基本構成は次の通りである（大
津，1987，p.4）
  バナナを食べる
  バナナはどこから
  バナナのラベルから
  バナナは１年中とれる
  なぜフィリピンなのか？
  バナナ農園で働く人びと
  農園労働者のくらし
  契約農家のジェラルドさん
  地場農園では
  バナナのねだん
  バナナと農薬
  バナナを食べる私たち
  残されたメッセージ
 13 項目からなっているこの単元は，バナナ
を通して，日本とフィリピンとの関係や多国
籍企業を学んだのち，バナナ生産者の立場か
ら，彼らの生活や経済状態，消費者の視点か
ら見たバナナのねだん，バナナ生産，そして
食べる私たち，そして，バナナ労働者サント
スさんからのメッセージに対してその返事を
書くというものである。
 本単元は，バナナ，生産者，消費者という
考察する立場を変えるが，バナナを素材にし
た「現代的課題である南北問題の構造的理解」
（大津，2012b，p.189）を目指す。そして，最
後のサントスさんのメッセージに対する返事
で，自分の考えを書くことで，この問題に対
する自分の位置を問題として捉えるが，文化
やアイデンティティまで踏み込んで捉えるこ
とはしない。
 国際理解教育は他国や現代の問題を取り上
げ，それぞれを客観的に学び，その理解を作
り出すことを目的にしている。それへの対応
や解決までゆかないし，また，文化やそこで
の自分のアイデンティティを問題にすること
はない。
２）「水の惑星旅物語」―グローバル教育の
実践－
 「水の惑星旅物語」は中学校地理的分野の
学習である（伊藤，2007）。この単元は附属学
校の教員と大学教員の連携で進められる，64
時間に及ぶものであり，次のような構成にな
っている（伊藤，2007，p.176）。
  第Ⅰ話 水の惑星－命を育む水－    （2 時間）
  第Ⅱ話 今世界では－研修担当員から世界の水事情
を学ぼう－          （2 時間）
  第Ⅲ話 世界の水危機－水不足と食糧危機－
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                     （12 時間）
  第Ⅳ話 世界の水危機－人口増加とバングラデシュ
のヒ素汚染－         （12 時間）
  第Ⅴ話 世界の水危機－都市の人口増加とウォータ
ービジネス 市場原理とコモンズとしての
水－            （12 時間）
  第Ⅵ話 世界の水危機－消えゆく湖アラル湖，死海－
（12 時間）
  第Ⅶ話 バーチャルウォーターとはなにか－食料輸
入大国日本，水輸入大国日本－ （12 時間）
 この単元は，グループで「新聞社の特派員
となり，水の惑星地球を旅し，各地の水問題
の記事を作成する」（伊藤，2007，p.175）。生
徒は，人間の生活に不可欠な水が世界で「危
機」状態にあることを理解するとともに，そ
の解決の必要とその仕方を検討する。子ども
たちは食糧危機を知っており，その知識にも
とづき，「水」危機と理解し，その危機内容を
人口増加，汚染，ビジネスから明らかにし，
世界の水危機に関する記事を作り上げる。
 この単元では，地球の水問題を新聞社の特
派員として，地球全体を捉えるとともに，世
界各地に生じている水問題を記事にし，どん
な問題が「危機」でありそれはなぜなのかを
説明する。説明の過程で，「他者とよりよくか
かわり合い，学び合い高まりあえる関係を形
成していこうとする」（伊藤，2007，p.175）。
水危機の学習とその成果としての新聞記事は，
客観的な学習であるが，一人のひととして，
もう一人のわたしを作ることで，世界の水危
機を自らとすることができる。記事にするこ
とにおいて，学習者のわたしがもう一人のわ
たしとなって，各地の水危機を理解し，それ
への対応を他者と共に，自らの立位置を顕わ
にし，日本のここにいるわたしと，世界のそ
こやあそこにいるわたしとを作り出し，わた
しが複数化される。それとともに，複数のア
イデンティティも作り出している。
 この実践は客観的な学習を進めながら，新
聞記事を作ることにおいて場所の複数化にと
もなって，文化と共に，わたしとアイデンテ
ィティの複数化を作り出しているのである。
３）「女子割礼（FC）/女子性器切除（FGM）
と女性禁制について考える」－異文化教育
の実践－
 この実践（松井，2010）は，高校の公民科
や総合的な学習の時間用に開発された単元
（2-3 時間）である。文化理解と人権を中心に
構成している。その構成は次のように組織さ
れる（松井，2010，pp.131-132）。
  第一時：FC/FGM 学習
   異文化の文化的事象について判断する（FC/FGM は
「人権侵害」か？「伝統的文化（慣習）」か）
  第二時：自文化の類似問題①
   前時の振り返り /「異文化」から「自文化」へ視点を
転換する。（「自文化」の類似問題①（「脂肪吸引手
術」，「女人禁制」は，「人権侵害」か？「伝統的文
化（慣習）」か？））
  第三時：自文化の類似問題② 異文化再考 まとめ
（発展学習）
   前時の振り返り /「発話者」の立位置を自覚，当該文
化の所属者への敬意の必要性を自覚，自文化から他
文化への一方的批判の問題性を自覚させる。（私た
ちは「自文化」に甘い？「FC/FGM」が，廃止すべ
き風習としても，当該文化の所属者への敬意が必
要？）（自文化の類似問題②（「女人禁制」に基づく
「職業選択の自由」の制限と撤廃の歴史，女性の権
利は，いかに拡大したのか？））
 この実践では，異文化を比較対照しただけ
では，自文化理解にはつながらない。異（他）
－自の文化理解は異文化の事象を元に，自文
化の類似事象を取り扱い，それへの判断・評
価することによってなされると考えているこ
とである（松井，2010，p.133）。大事なことは，
「他文化に厳しく，自文化に甘い態度を取ろ
うとする」自分に気づき，「異文化も自文化も
公平に見つめる眼差し，態度」である（松井，
2010，p.133）。
 そのために，2 つの態度目標を設定してい
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る（松井，2010，p.130）。
  ①異文化と自文化を公平に評価できる。
  ②これから「FC/FGM」や，「女人禁制」について，ど
のように取り組めばよいか？各自，文章にまとめる。
 異文化理解教育の実践は，自他の文化のそ
れぞれの理解とともにそれら 2 つを公平に判
断・評価する態度を形成することを目指す。
その際，常に，学習に 2 つの文化を持ち込み，
自分が双方の文化に対する判断・評価をどの
ようにするのか，その立位置とその判断を問
い質す。そして，各文化に対して，自己はど
のように判断評価するのか，その判断評価の
規準として何をもっているのかを客観的に扱
っている。自己のアイデンティティよりも客
観的な判断を要求し，その判断を普遍的か地
域的かの葛藤・対立の中に置き，その解決を
目指すだけである。
４）「ひょうたん島問題」－多文化教育の実
践－
 藤原（2008）が作成し，いろいろなところ
で実践を繰り返している「ひょうたん島問題」
は多文化教育の代表である。いずれの社会に
おいても可能性のあるシミュレーション教材
である。ひょうたん島にひょうたん人のみが
住んで暮らしているときには，大きな問題は
おこらないが，カチコチ人やパラダイス人が
やってきて一緒に生活するようになると，い
ろいろな問題が生み出され，解決することが
必要となる。その問題解決を授業として行う。
 この「ひょうたん島問題」は 3 つの異なる
人々が作り出す社会問題の展開であり，5 つ
のレベルで連続的になされる。この授業の構
造は，この社会問題のレベルの展開としても
進められる点に特徴がある（藤原，2008，p.5）。
「ひょうたん島問題」の展開
１．あいさつがわからない
ねらい コミュニケーション・ギャップの体験か
ら，文化には固有の習慣や価値観がある
ことを理解する。
２．カーニバルがやってくる
ねらい 勤労に対する価値観の違いが，文化的な
シンボルの受け入れをきっかけに社会
問題となることを理解する。違いを認め
ることができても，それが自らの生活を
おびやかす場合，社会問題を背景に文化
対立が生じることに気づく。
３．ひょうたん教育の危機
ねらい 言葉や教育における価値観の違いが，多
数派による文化的同化を強めていき，一
方で，少数派による違いの主張が明確に
なり，文化の対立となり，社会問題にな
っていくことに気づく。
４．リトル・パラダイスは認められるか
ねらい 多数派に対する違和が，少数派の分離主
義にまで発展し，居住の集住化と分離を
生み，社会の安全と福祉などの財政面の
課題を生まれてくることに気づく。多文
化主義，多民族共生はコストがかかるこ
とを理解する。
５．ひょうたんパワーの消滅
ねらい 人口動態の変化が島の環境や資源の「持
ちつ持たれつ」の関係にストレスを与え
てしまい，それらが有限でかけがえのな
いものであることに気づかなければ破
局が訪れることを理解する。共生の条件
とは破局を避けるための選択であるこ
とに気づく。
5 つの社会問題からなっているこの単元は，
他者となるひょうたん人を自分に同化して，
シミュレーションは始まる。現実のわたしが，
シミュレーション上のひょうたん人のわたし
になり，もう一人のわたしを演じることにな
る。そのひょうたん人のもう一人のわたしが
さらに，カチコチ人やパラダイス人とその社
会で協同の生活を始め，いくつもの課題を解
決するなかで，複数の他者と出会い，複数の
関係をシミュレーション上で作り出す。
 この単元は，三重のわたしと，複数の他者
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との関係によってなされ，学習者はわたしと，
もう一人のわたしのほか，シミュレーション
上でのわたしともう一人のわたしという二重
三重のわたしの構造をもっている。たとえば，
民族性でいえば，日本人，ひょうたん人，カ
チカチ人，パラダイス人の 4 種の民族性を自
分の中に持つことになりそれぞれで考え判断
し行動することになる。そこでの学習経験は
実際のわたしともう一人のわたし，シミュレ
ーション上のわたしともう一人のわたしとい
う複数のわたしの構造をもって，その社会問
題を解決し考え行動することにより作り出さ
れる。このようなものこそ，シミュレーショ
ン上の多文化が，シミュレーション上のわた
しを複文化状態に置き，複アイデンティティ
を作り出す。
（２）５つの国際理解に関連した教育の実践
の構造と複文化・複アイデンティティ
 国際理解教育に関連する代表的実践はそれ
ぞれの学習構造を持ち，それぞれの文化とア
イデンティティの創出構造をもっている。そ
れを総括すると，国際理解教育に関連する各
教育はそれぞれの構造と特質を作り出してい
るといえる。
 国際理解教育は複数文化を取り上げ，イン
ドのような他文化を学習に持ち込み，学習者
が一つ以上の文化を取り扱う。その取り扱い
には，研究と解決志向の 2 つのタイプがある。
研究タイプは「南アジアの研究」のように，
わたしとは別の次元で，他の文化の理解を客
観的な学習として組織し，知識理解の創出構
造とその転用構造を作り出そうとしている。
しかし，その転用構造は期待であり，保証は
ない。もうひとつの解決志向タイプは「一本
のバナナから」のように，他文化と自文化の
関連にある社会の問題を解決するために，他
国の社会と文化を研究し，社会問題の解決を
通して自他の社会と文化との関連を作り出し，
自らの問題として解決しようとする。研究の
タイプに続き，問題解決を行い，理解と認識
を深め，複文化の理解へ発展させるが，自己
のアイデンティティ問題までは取り扱わない。
 グローバル教育は「水の惑星物語」で考察
したように，国際理解教育が他国を主要対象
にするのに対して，他国と共に，複数の国と
社会を取り上げ，世界や地球全体の理解を促
し，自分の中にもう一つの世界（地球）を作
り，世界（地球）を理解すると共に，その世
界における自己の認識をもう一人のわたしを
作り出すことを促し，新たなもう一人のわた
しを作り出している。複アイデンティティを
作っているのである。
 異文化理解教育は「女子割礼（FC）/女子性
器切除（FGM）と女性禁制について考える」
で検討したように，このタイプの授業では国
際理解教育と同じく，自文化とは異なる他の
文化を取り上げ，その文化を理解すると共に，
他の文化の理解において自文化と他文化の関
係を自己の複文化としても，複アイデンティ
ティとしても取り扱わない。
 多文化教育は「ひょうたん島問題」に代表
しているように，自文化と他の（複）文化を
取り扱い，その多文化における自己内文化間
関係を社会問題と考え，その問題の解決こそ
が多文化間の新たな社会づくりを行い，その
中で，一人ひとりが自己ともう一人の自己を
アイデンティティの複数性において形成し，
複数間の自己調整を行い，学習において社会
づくりのシミュレーションをなすのである。
以上において，国際理解に関連した各教育
の中から，代表的な授業実践 1 つ，あるいは
2 つを事例にして，国家（国民），文化とその
取り扱いを分析し，その理解の構造を抽出し，
そこに見られる自他，自多の関係，またアイ
デンティティとの関係を考察した。
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５．結論－国際理解教育関連教育の論争点と
課題－
本稿では，国際理解に関連した教育の代表
的実践を分析し，その特質を明らかにした。
とくに，文化とアイデンティティの取り扱い
に焦点化して，各教育におけるこれらの取り
扱いの相違と差異を解明した。
国際理解教育から始まった日本の多文化教
育は，グローバル教育，異文化教育など多様
な形で展開している。しかし，国際理解教育
とグローバル教育は，国家（国民）に焦点化
し，その取り扱いにおいて，グローバル教育
は（複数）国家（国民）とともに地球も対象
にする。その中で，社会や文化も扱う。国際
理解教育もグローバル教育も問題を客観的な
学習として進め，併せて自らの問題としても
学習する。特にグローバル教育はアイデンテ
ィティを複数化し，客観的な学習における客
観的な認識とともに，自己認識として新たな
アイデンティティを作り出し，複アイデンテ
ィティ形成を進めている。しかし，それは，
グローバル教育の代表事例として「水の惑星
旅物語」が示しているように，緩やかなもの
である。
一方で，異文化教育や多文化教育は国家（国
民）よりも文化そのものを対象にし，自他の
文化とともに，他文化も多文化としてつねに
複数性を捉える。また文化の取り扱いでは，
自他の関係において自分のアイデンティティ
ともう一人のわたしが作り出すアイデンティ
ティをも学習の対象にする。「ひょうたん島問
題」に代表されるように，複数の民族・人種
の中で，複数のわたしとそのアイデンティテ
ィの葛藤と対立を学びその間の調整・解決を
進めている。
このように，日本の国際理解に関連した 4
つの教育は次の 3 つの論争点をもっていると
いえる。
第一は，対象に関わることである。4 つの
教育はともに，社会よりも国家（国民）や文
化を主要な対象にし，それを担う国民や人を
取り上げ問題にする。すなわち，国際理解に
関連した 4 つの教育はともに，社会全体やそ
の問題よりも社会を構成する，あるいは関係
することに着目している。それは，社会その
ものよりも，社会を構成する人々の関係とし
ての文化を取り上げている，ということであ
る。国際理解教育では，インドやバナナを通
して，インドという国を，またバナナに関わ
る生産や経済を，グローバル教育では，水を
通した人々の関係を，また，異文化理解は，
女性性器切除と女人禁制という習慣に対する
人の対し方を取り上げている。社会の取り扱
い方において，そのものを取り扱うのか，そ
れを構成する要素，とりわけ文化を取り扱う
論争点があるといえるだろう。
第二は，その理解の仕方である。全体とし
て捉えるのか，個別に捉えるのかによって，
国際理解に関連した教育は 2 つに分かれた。
異文化理解教育のように，固有性・多様性を
追求するものと，国際理解教育，グローバル
教育，多文化教育の 3 つは国家（国民）や文
化の固有性・多様性，共通性・普遍性の両方
を理解するものである。いずれのタイプも
個々の国家や文化の多様性を理解させている。
それは客観的な学習による知識として進める
こともあれば，知識を個々人のわたしとの関
係に持ち込み，わたしの中に別の世界を作り
出し，もうひとりのわたしを作り出すことに
よって，固有性・多様性，また共通性・普遍
性を理解しやすくしている。その理解のしや
すさに関する保証の確実性が課題と残されて
いる。
第三は，文化との関係で，文化に関わって
生じているひとのアイデンティティ形成であ
る。国際理解教育の初期の実践が示すように，
客観的な学習による知識の創造では，ひとの
アイデンティティ形成は生じない。しかし，
異文化，多文化などを取り扱うと，自然とひ
とはもうひとりのわたしを作り出し，複数の
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わたしを作り出す。それにともない，わたし
のなかにアイデンティティの複数性をも作り
出す。
 以上の考察の結果，日本の国際理解に関連
した教育は，国際理解教育を出発点にして，
グローバル教育，異文化教育，多文化教育と
発展してきたが，その発展の特徴は，多様で
あるということであった。特に多文化教育に
代表されるように，社会における文化の多様
性に着目し，文化の要素の複数性とともに，
多様性と複数性の 2 つが重要なものであると
理解していた。しかも，その文化の複数性が
個々人の内面にも作用していることまで研究
を発展させている。文化が及ぼすひとの内面
性としてのわたしの複合化は，文化とひとの
複合化によって，アイデンティティの複数性
を創り出し，わたしのなかに多様なわたしと
そのアイデンティティを顕わにし，その対立・
葛藤を生み出し，調整を必要としている。日
本の国際理解に関連した教育はこの問題にど
のように対応するのかが現在のひとつの重要
な課題となっている。
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道徳性は何をどのように学ぶことができるのか 
－スティーブン・エレンウッド論文が示唆するもの－ 
 
 
河村 哲太 
 
 
 アメリカにおける道徳教育や学習科学分野の研究は我が国でもこれまで多く紹介されてきたが，その多く
は教育動向を整理し，教授（teaching）の側面に焦点化したものであった。道徳性に関して学習者が何をどの
ように学ぶことができるのか，という学習（learning）の側面に焦点化した問いに関してアメリカでも問われ
てこなかった。アメリカでこの問いに取り組んだのがスティーブン・エレンウッドであり，彼の How do we 
learn Virtue, Character, Morals and Social Responsibility?である。 
 エレンウッドはまず，道徳性などの対象（何を学ぶのか）に関して検討し，「品性の問い」として規定する。
それは，道徳性の学びの対象である教育内容を，素直さや親切さといった人間としての良さを表している。
次に，方法（どのように学ぶか）に関しては，①論理実証的な学習である命題的分析，②文学的情緒的な学
習である物語的分析，③個人内的な学習である経験と深い省察の 3 つに整理している。 
エレンウッド論文は日本の学習科学と道徳教育に大きな示唆を与えている。まず学習科学については，学
習者の認知的な側面だけでなく情緒的な面を含んだ学習を視野に入れている点，両側面を含んだ 3 つの学習
を具体的に示している点を挙げることができる。次に道徳教育に関しては，事例を踏まえて道徳性を学ぶ 3
つの学習を具体的に示している点，各学習の意義だけでなく限界をも示している点である。これらの示唆か
ら，子どもの道徳性の伸長のためにそれら 3 つの学習を相互補完しながら組み合わせて教育を創造すること
の重要性を指摘した。 
キーワード：市民性教育，学習科学，道徳教育 
 
 
How Can We Learn Morality and What do We Learn from It?: 
The Implications of Stephan Ellenwood’s Paper 
 
 
Tetsuta Kawamura 
 
 
Until now, many studies in the fields of the educational sciences and moral education in America have 
been introduced to people in Japan; many of these studies have summarized trends in education and were 
focused on aspects of teaching. Yet, even in America sufficient studies have not been conducted focusing on 
aspects of learning such as the question of how scholars can learn morality and what they can learn in relation 
to it. The American researcher who has made serious efforts to address this question is Stephan Ellenwood in 
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his article How do we learn Virtue, Character, Morals and Social Responsibility?
Ellenwood first examines subjects such as morality (what do we learn) and establishes what we learn 
as a “question of character.” This question of character states that the educational content that is learned in 
morality should be human virtues such as kindness and honesty. Next, he classifies our learning methods (how 
we learn) into the following three categories: 1) propositional analysis that is a form of logical positivist 
learning, 2) narrative analysis that is a form of literary emotional learning, and 3) experiences and deep 
reflections that are forms of individualistic learning.
Ellenwood’s paper has significant implications for moral education and the science of learning in Japan. 
Firstly, it suggests that the educational science should investigate not only the cognitive aspects of the learner 
but also the learning that includes emotional aspects as well; it also specifically describes three types of
learning that include both of these aspects. Secondly, regarding moral education, it specifically describes three 
types of learning morality based on examples and describes not only the significance of each of these types of 
learning but also their limitations. Based on these implications, this paper pointed out the importance of 
creating an education that combines these three types of learning in a way that makes them complementary to 
one another in order to improve children’s morality.
Keywords: Civic Education, Educational Sciences, Moral Education
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１．問題の所在  
 アメリカにおける道徳教育は，古くは宗教
教育や政治教育がその中心となっていたが，
戦後は独自の展開を見せている。これを 3 つ
の潮流として西村（2010）がまとめている。
第一は 1960 年代～1970 年代の「価値の明確
化」による道徳教育，第二は 1970～1980 年代
にコールバークを中心に発達したモラルジレ
ンマによる道徳教育，第三は 1990 年代以降発
展した Character Education（人格教育）である。
西村のこの整理はアメリカの道徳教育動向を
理解するには有用であるが，一方で教授側か
らのみの視点であり，学習者側からの視点に
基づいた言及は見受けられない。  
 また，学習者側のアプローチとして学習科
学という分野がある。この分野のアメリカの
動向をまとめたものとして Sawyer（2006）The 
Cambridge Handbook of the Learning Sciences
があり，これは『学習科学ハンドブック』と
して翻訳，出版されている。これらの研究成
果から見えるアメリカの学習科学分野におけ
る研究は，対象を認知的なものに限定してい
て，情緒的な領域である道徳性は正面から扱
っていないことが浮かび上がってくる。  
 このように，アメリカの道徳教育の先行研
究を見ていくと，道徳教育の視点からも，学
習科学の視点からも，学習者が道徳性の何を
どのように学ぶのかという問いには答えられ
ていないのが現状である。  
この課題へのアプローチとして本稿では，
ス テ ィ ー ブ ン ・ エ レ ン ウ ッ ド （ Stephan 
Ellenwood）の論文 How do we learn Virtue, 
Character, Morals and Social Responsibility?（私
たちはどのように学ぶのか－徳・人格・品性・
社会的責任－）に注目する（Ellenwood，2016）。
エレンウッド論文を分析することで，アメリ
カの文脈において道徳的なものの何をどのよ
うに学ぶかを明らかにする。  
 このためにまず，筆者，エレンウッドのプ
ロフィールを確認し，対象論文である How do 
we learn Virtue, Character, Morals and Social 
Responsibility?（Ellenwood，2016）の構成を示
した上で対象論文の内容についてより詳細に
見ていく。論文の考察の手はずとして，最初
にエレンウッドの問題意識を示した上で，彼
が提示する 3 つの学ぶ方法を示す。その上で，
日本の学習科学と道徳教育の研究の文脈から，
対象論文の特質と意義を明らかにすることに
したい。  
 
２．エレンウッドの紹介と対象論文の構成  
 エレンウッドは，米国ボストン大学教育学
部教授であり，社会科を担当し，品格と社会
的 責 任 の 研 究 セ ン タ ー （ the Center for 
Character and Social Responsibility）の代表も
行っている。これまで Character Education を
中心に，道徳的な学習についての論文を発表
している。2015 年 7 月に来日した際に，本対
象論文をベースにした同題目で，広島と東京
での発表を行った１）。  
 対象論文は表１のように構成されている。
ただし，対象論文では明確な章構成を示して
おらず，筆者が番号を便宜上ふった。  
 
表１ 対象論文の構成  
１．問題の所在  
２．米国における「徳・人格・品性・社会的責任」
の教育の実情  
 ①「徳・人格・品性・社会的責任」の教育が
行われない学校文化  
 ②「徳・人格・品性・社会的責任」の教育が
意味するものへの先入観  
３．「徳・人格・品性・社会的責任」の教育内容  
４．「徳・人格・品性・社会的責任」を学ぶための
3 つの方法  
  ①命題的分析から学ぶ  
②物語的分析から学ぶ  
  ③経験とその省察から学ぶ  
５．結論  
※筆者作成。  
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対象論文は，「徳・人格・品性・社会的責任」
の教育における現状と課題を示し，その上で
その教育内容を規定する。さらに，「徳・人格・
品性・社会的責任」をどのように学ぶのか，
3 つの方法を示し，それぞれの特徴と課題を
示している。  
 ここで，「徳・人格・品性・社会的責任」の
教育という言葉の扱いについて確認しておき
たい。  
アメリカにおける道徳教育は冒頭にも示し
たように古くから宗教教育の一部として取り
扱われており，今日もその名残りがある。エ
レンウッドの考える「徳・人格・品性・社会
的責任」は，この宗教色を排除し，よき市民
として国家の構成員としての道徳教育を志向
している。わざわざ「徳・人格・品性・社会
的責任」をタイトルにつけたのは，彼が整理
しようとしている対象を，古くからの宗教教
育を含めた道徳ではなく，第二次世界大戦後
様々に展開された道徳教育を指し示すことを
意図している。  
 
３．エレンウッド論文の内容と構造  
（１）対象論文の問題意識－米国における
「徳・人格・品性・社会的責任」の教育の現
状－  
 エレンウッドは冒頭で，米国における「徳・
人格・品性・社会的責任」の教育について後
進的であることを明確に示している。この状
況をもたらしているものとして，エレンウッ
ドは「徳・人格・品性・社会的責任」の教育
に対する学校文化（教師文化）を特に挙げて
いる。詳しく見ていこう。  
 まずエレンウッドが提示していることは，  
「徳・人格・品性・社会的責任」の教育は広
く学校や教育者によって挑戦されているもの
である一方で，それは人格教育，若者への人
格教育の失敗へのフォローとして位置づけて
いるに過ぎないことである。また，学校文化
（教師文化）では，子どもたちの「徳・人格・
品性・社会的責任」の才能よりも，伝統的に
学問的な才能をより優先する傾向にあること
も指摘している（p.2）。これは，「徳・人格・
品性・社会的責任」の教育がしばしばリスク
のあるものであることと，教育者たちが学問
的な才能を伸ばそうとする伝統的な教育を極
めて強く意識していることに起因している。
この実態についてエレンウッドは，以下のよ
うに評している。  
 
少しの衝撃や，伝統的で学問的な狭い型を重視させ
る数える程の少しの情報に，あまりに多くの教育者
たちが抗えていない（p.2）  
 
 さらに「徳・人格・品性・社会的責任」の
教育を軽視し，伝統的に学問中心教育を行う
学校文化は，結果として両方の教育に失敗し
てしまうことも指摘している（p.2）。この説明
のためにマイケル・ノヴァック（ Michael 
Novak）とジョン・グッドラッド（John Goodlad）
の言葉を引用している。ノバックによれば人
はルールを遵守するよりむしろ，彼らがなろ
うとするいくつかのタイプの人間の真似をし
た行動をとる(p.2)。またグッドラッドは，「生
徒が学校へ行き，先生は教室に行く」状況は，
学校が個別の教室に過ぎないとき，学校から
生徒に与えるメッセージがあまりに強く影響
することに警鐘を鳴らしている(p.3)。結果と
して，十分に「徳・人格・品性・社会的責任」
の教育がなされていない状況では，学問的な
成果も不十分になる。エレンウッドはこれを，
以下のように論じている。  
 
品性に関する部分を排する一方で，学問的な概念を
十分に理解することは不可能である。また，学問的
な要素を無視して，多様な品性の有り様を理解する
ことも不可能である。（p.3）  
 
 このように，米国においては「徳・人格・
品性・社会的責任」の教育が学校文化として
－ 62 －
道徳性は何をどのように学ぶことができるのか  
- 63 - 
根付いていないことを指摘している。エレン
ウッドはここから，それでも「徳・人格・品
性・社会的責任」の教育に挑戦する一定数の
学校や教師にスポットを当て，道徳的な資質
の何をどう学ぶことができるのかの議論を展
開している。
（２）「徳・人格・品性・社会的責任」の教育
内容
 これまで示してきたように，米国では学問
的な才能を伸ばすことを優先し，「徳・人格・
品性・社会的責任」の教育が軽視されている
現状があるが，それでも一定数の学校や教師
は挑戦をしている。しかし，その挑戦におけ
る「教えるべき品性が何かをどのように決め
るのか」という点，さらに「品性を教えるこ
との目標は何を意味しているか」という問い
に答える際，大きな誤解が生じやすい。これ
をエレンウッドは，教師になる準備をしてい
る fine liberal arts College の卒業生を例に説明
している（p.3）。
 この事例の中で，自身が受けてきた教育シ
ステムに対して一般的な理解をしている学生
らに対して，「品性の価値を教えること」を含
む学校のための一般的に引用される 10 の目
標を示し，公立学校の教育目標における重要
性の優先順位をつけさせている。あるグルー
プでは「品性の価値を教えること」の優先度
は極めて低く，最後から 1，2 番目に設定す
る。一方，別のグループは最も重要な教育目
標の一つとして設定する。このような極端な
結果になったのはなぜなのか。どちらのグル
ープも「品性の価値を教えること」は重要で
あるという前提はあったが，それを教えるこ
とに対する理解に差があった。前者のグルー
プでは「品性の価値について教えること」を
特定の品性の価値を教え込んだり吹き込んだ
りすることと捉え，恐れた。すなわち，「教え
る」という動詞を「教え込む」，「植え付ける」，
「吹き込む」という動詞と同一視し，過大な
注意を払った。一方で後者のグループでは，
「品性の価値を教えること」重要性を強く主
張するが，同時に教師が子どもに特定の価値
を抱かせるように強制する影響力は排するべ
きであるとも考えていて，オープンエンドな
議論によってそれが実現できるとも考えてい
る。
 この例からエレンウッドは「徳・人格・品
性・社会的責任」の教育において，
学校自体を注意深い分析と内省を必要とする異なる
意見の公開討論の場としてみるべき（p.3）
とし，学校が公開討論の場になれば，「子ども
たちは，品性の問いが個人的であれ市民的で
あれ，複雑で独立していて，仲間と共有する
ものであるとみなすことができる」（p.3）とし
ている。これは「徳・人格・品性・社会的責
任」の教育における学校のあり方や学習環境
の重要性を明らかにしている。
 ここからさらに，何を教えるのか，すなわ
ち教育内容を規定していく。結論を先取るな
らば，エレンウッドの考える教育内容とは，
「品性の問い」である。これは正直な，親切
な，信頼がある，責任感がある，尊敬できる，
勤勉であるといった人間としての良さが競合
した状況における決断の問題である。具体的
な例を挙げて説明する（p.4）。
 Aunt Betty のパイ（米国で有名なパイのチ
ェーン）がどのように好きかを Aunt Betty 本
人がいる前で表明することは，子どもたちに
とって微妙な判断を求められる，品性の価値
判断の一つである。子どもたちは，素直さと
親切さという良さの間で，Aunt Betty に対し
てどのように注意を払えるかを素早く見積も
らなければならない。このような問いは，複
雑で多くの要求を求められる現実世界におけ
る判断の鍛錬になると同時に，興味を惹きつ
けられるものでもある。
 このように，エレンウッドは，素直さや親
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切さといった人間としての良さを表す概念を
取り上げ，それらが競合する現実的な決断を
含む問題を教育内容として規定している。同
時に，素直さや親切さなどの良さの概念をあ
まりに単純に，抽象的に示すことは，全く役
に立たないと断じている。
（３）「徳・人格・品性・社会的責任」を学ぶ
ための３つの方法
 では，この良さの競合する問題を，子ども
たちはどのように学ぶことができるのだろう
か。エレンウッドは，命題的分析，物語的分
析，経験と深い省察の 3 つの方法を示してい
る。それぞれ説明していこう。
１）命題的分析から学ぶ
 命題的分析とは，ジェローム・ブルーナー
（Jerome Bruner）によれば，私たちの認識が
機能したときに私たちが普通に意味づけする
ことを厳密にその認識と一致させるもので，
抽象的で脱文脈的な「論理学的科学」をベー
スにしたものである。「徳・人格・品性・社会
的責任」の教育における最も有名な例として，
ローレンス・コールバーグ（Lawrence Kohlberg）
によるプランを取り上げている（pp.4-5）。
 コールバーグは，モラルジレンマに注目し，
それを示した単純化した事例において，それ
ぞれの選択肢の長所や短所を解明し，その理
由づけや分析をする学習を提起している。論
文では，「ナチスドイツの若い女性が，ユダヤ
人の友人を助けるべきか」というものが例示
されている。友人を助けるという選択は人と
して正しい行動であると考えられるが，それ
は同時にナチスドイツの法律を破り，家族や
友人，自分自身の運命にリスクを負うことに
なる。
モラルジレンマの学習のよい点は，ジレン
マが単純化されていること，分析や理由づけ
の方法や知識を他の事例にも平易に応用しや
すい形で一般化して学習できる点である。こ
れは得られた成果を一般化し，他の事例にも
応用できる点で合理的であり，優れている。
 しかしながら，エレンウッドは，この合理
性が同時にコールバーグのプランの短所とし
て批判している。学習が合理的になっている
のは，事例を単純化しているが故であるが，
それは同時に脱文脈化しているからである。
これは，子どもたちが物事の歴史や文脈から
切り離して考える習慣をつけてしまう。さら
に，個々人の判断にあたって感情を除外して
いる点も批判している。品性の問題について，
感情は認識を制限しうるものではないとエレ
ンウッドは主張する（p.5）。
 さらに，コールバーグの同僚でもあるキャ
ロル・ギリガン（Carol Gilligan）の批判も引
用している。ギリガンは，コールバーグのプ
ランの事例には，ジレンマの種類に女性的に
アプローチする「思いやりの心」がなく，さ
らに実験データは男子学生を対象としたもの
ばかりで，内容にも検証にも女性が排除され
ていると主張している。
 このような命題的な分析の課題を超えたも
のとして，物語的な分析に注目している。
２）物語的分析から学ぶ
 物語的な分析について，先にも示したブル
ーナーは，人々の出来事，時間や場所を巻き
込み，具体的な文脈に依存して，物語形式で
考えることであるとしている。エレンウッド
は，この具体的な教材として文学を取り上げ
ている（p.5）。
 文学を用いて学ぶことは，作品中の他者（登
場人物）の生活を想像させ，彼らの文脈に目
を向けることを要求する。登場人物の持つ素
直さ，勇気，尊敬すること，公正さ，貫徹す
ること，社会的責任などの品性に関わる概念
は，抽象的に学ばれる。一方で，登場人物は
それらの品性を複雑に持ち合わせており，そ
のニュアンスを捉える必要がある。エレンウ
ッドは，このニュアンスに対してアプローチ
することは，子どもたちが生きる上で必要な
賢明な判断ができるようになる鍵だと考えて
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いる（p.5）。  
このことについてエレンウッドの人格につ
いての言及から，より理解を進めることがで
きる。  
 
人格は，分析的問題解決スキルや意思決定スキル以
上の判断力を含んでいる。その時々の判断は，生徒
には抽象的で言葉に言い表せないものである。生徒
はそれを現実で行わなければならないが，一方でほ
とんどがよそよそしい誠実さ，賢明さのような概念
と経験であることを認識する。（p.5）  
 
 人格は，抽象的な言葉で言い表せる特徴を
合算したものではない。それゆえに，その時々
の判断では言葉に言い表せない部分が重要で
あり，それこそがニュアンスである。そして，
前節の命題的分析との最大の違いがここにあ
る。すなわち，命題的分析では言葉にできる
概念を主に扱っていたのに対し，物語的分析
で注目するのはむしろ言葉にならない部分
（ニュアンス）である。具体例からさらに説
明しよう。  
 エレンウッドは事例として，ハーパー・リ
ー（Harper Lee）の傑作『アラバマ物語』を挙
げている（p.6）。子どもたちはその物語を読む
中で，登場人物であるアティカス・フィンチ
（Atticus Finch）から，差し迫った状況の中で
弱い心に勇敢さや人間性，尊敬や正義の感覚
を与えることを感じ取り，自らに適用させよ
うとすることができる。この場合では，そこ
で子どもたちは勇敢さや人間性という概念を
理解したり認識したりすることではなく，文
脈の中に埋め込まれたそういったものの感覚
を感じ取る。  
 このような文学を用いた分析では，概念だ
けでなくそれらの関係性や言葉に表せないも
の，さらにはそれを取り巻く歴史や文脈をも
含めたニュアンスを感じ取ることが重視され
る。  
 
３）経験とその省察から学ぶ  
 文学を用いてニュアンスを学ぶことが重要
であるというのはエレンウッドの主張である
が，一方で，文学から学ぶことだけでは不十
分な点があるとエレンウッドは指摘する。  
 
生徒が幅広い副題やニュアンスを捉えるための方法
を用いて良い議論をするために，私たちは生徒たち
に豊かで洗練された語彙力を備えなければならない。
より磨かれた語彙力の枠組みを用いた実際的な理解
は，生徒たち現実の生活の状況でそれらを適合させ
た時にのみ生じる（p.6）  
 
 子どもたちにとって文学とは疑似体験であ
る。子どもたちが文学の中で培ったニュアン
スは，あくまで現実世界に適用してこそ完結
するものであるし，そうでなければ，「徳・人
格・品性・社会的責任」の教育としては不十
分であろう。その不十分さの正体を，エレン
ウッドは，語彙力としている（p.6）。これは自
らの経験に裏付けられた概念やニュアンスで
あると考えられ，自分の言葉で語られる道徳
的な概念やニュアンスを体現したものである。 
 ただし，経験はただ体験するだけでは不十
分であり，深い省察も必要である。このこと
につて，ジョン・デューイ（John Dewey）の
言葉を借りて，エレンウッドは以下のように
説明している。  
 
そのような出来事は私たちが生徒に考えさせない限
り，単なる出来事に過ぎない。私たちが観察したり，
参加したりする出来事の因果関係や原因を考えると
きに，私たちは経験から学ぶことができるようにな
る。品性や市民的な意味を持つ日常的な出来事につ
いて思考を記録し続け，クラスメイトや教師と考え
を共有する生徒には，急速に磨かれた語彙力やより
成熟した理解への不可欠で詳細的な本質を見つけ出
す鋭い目が発達する。（p.6）  
 
このように，出来事への参加や観察を通し
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て因果関係や原因を考え，その思考を記録し
続け，クラスメイトや教師と考えを共有する
ことなどの深い省察は，経験を「徳・人格・
品性・社会的責任」の教育へ昇華させるため
に必要である。そして教師の役割は，この経
験と省察の機会を意図的に，計画的に作るこ
とである。  
 この優れた例として，イギリスの参画型の
プ ロ グ ラ ム で あ る Youth Social Action 
Programs が挙げられている（p.6）。また，こ
のプラグラムを受けたある高校生の例も示さ
れている。彼はニューイングランドで最も貧
しい層の家庭の子であるが，より恵まれてい
ない人々への奉仕活動とそれについての考え
を共有する活動を行った。この活動を通して
彼は，奉仕活動がボランティアやチャリティ
ーといった次元だけでなく，他者からもらっ
た恩恵と他人を助ける義務の両方の関係にま
でも認識を広げている。  
 このような社会参画を促すようなプログラ
ムの優れた点について，エレンウッドはさら
に「標準テストのスコアが好転する」，「確固
たる自信を築く」，「コミュニケーションスキ
ルを高める」，「問題解決能力を向上させる」，
「他者と協働する能力を深める」といった，
より一般的な教育への要求さえも解決できる
と考えている（p.7）。  
 しかし，それらは確かに大切なことではあ
るが，より重要なのは，学校を超えて私たち
がどのように教え，学ぶことができるかを転
換できる点にあるとしている。  
ここでの「学校を超えて」には 2 つの意味
が込められていると考えられる。第一に生徒
の資質に関して，テストのスコアやコミュニ
ケーションスキルといった教育の文脈でテン
プレートのように示される分化された資質で
はなく，生徒がより実感を伴った総合的な資
質を意味している。第二に，学びの場として
の意味。エレンウッドは，現在の学校のあり
方を  
学校は生徒を殻に閉じ込め，内容が台本化されて
いるような学問的な飼育箱のようになってきて
しまっている。（p.7）  
 
と危惧している。このように学びの場として
単に学校外で学ぶという意味だけでなく，学
びの内容と方法を含んで位置づけ，学校の閉
塞感を打ち破ることをも若者の社会参画に期
待している。  
 ただし，若者が社会参画することは普段の
安定した学校から離れ，不安定で揺れ動く場
所に身を投じなければならない。それは子ど
もたちにとっては準備が必要になる。すなわ
ち計画段階においてすでに子どもたちを巻き
込まなければならないし，社会参画としての
奉仕活動ならば，その地域の文化・歴史・問
題を知ることや，施される側への配慮，学校
とあまりにかけ離れた現実に驚くであろうと
いう心の準備など，計画的に参画へと向かわ
せなければならないとしている（p.8）。  
 
（３）エレンウッド論文の構造  
 ここまで，エレンウッド論文の概要を章構
成に準じて示してきた。「徳・人格・品性・社
会的責任」（道徳的な資質）は，何をどう学ぶ
ことができるかについてのエレンウッドの主
張を整理したのが，表 2 である。  
 まず，何を学ぶかについて。エレンウッド
はそもそもの問題意識としてアメリカでは，
品性を教えることが特定の価値観の教え込み
と同一視する誤りが存在することを指摘し，
子どもに特定の価値を抱かせるように強制す
る影響力は排するべきであるとも考えていて，
オープンエンドな議論によって教え込みの懸
念を克服できると考えている。ここから，素
直さや親切さといった人間としての良さを表
す概念が競合する現実的な決断を含む問題で
ある「品性の問い」を教育内容として規定し
ている。ここで特筆すべきなのは，教育内容
が品性そのものでなく，それへの問い（問題）
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であることに注目している点であり，その問
い（問題）を検討することを重要視している
ことである。
 次に，これをどのように学ぶかについて，
エレンウッドは 3 つの方法を提示している。
①命題的分析，②物語的分析，③経験と深い
省察である。この 3 つの方法論には，命題的
分析より物語的分析，物語的分析より経験と
深い省察という段階性が存在することを示し
ている。①命題的分析では文脈性・感情・女
性の視点を欠いており，物語的文脈ではそれ
らの文脈性や感覚性で補っているため，命題
的文脈より物語的文脈が優れているとしてい
る。次に，物語的文脈があくまで疑似体験で
あり，議論における自らの考えや意思決定に
おける語彙力が経験に裏打ちされていないこ
とから生じている。その点で，経験と深い省
察はニュアンスと語彙力を包括して与える学
表２  対象論文の構造
何
を
（問題意識）
・品性を教えることが特定の価値観の教え込みと同一視する誤り
→子どもに特定の価値を抱かせるように強制する影響力は排するべきであるとも考えていて，オープンエンドな議論によってそ
れが実現できる
→「品性の問い」…素直さや親切さといった人間としての良さを表す概念が競合する現実的な決断を含む問題
（例）Aunt Bettyのパイ（米国で有名なパイのチェーン）がどのように好きかを Aunt Betty本人がいる前で表明すること
ど
の
よ
う
に
特  徴 事  例 課  題
①
命
題
的
分
析
私たちの認識が機能したときに私た
ちが普通に意味づけすることを厳密
に一致させるもので，抽象的で脱文
脈的な「論理学的科学」
単純化した事例のモラルジレンマに注
目し，それぞれの選択の長所や短所，
その理由づけや分析をする学習（コー
ルバーグ）
・子どもたちが物事の歴史や文脈から切り
離して考える習慣をつけてしまう
・個々人の判断にあたって感情を除外して
いる
・コールバーグのプランの事例には，ジレン
マの種類に女性的にアプローチする「思い
やりの心」がなく，さらに実験データは男
子学生を対象としたものばかりで，内容に
も検証にも女性が排除されていると主張
している（ギリガン）
②
物
語
的
分
析
・人々の出来事，時間や場所を巻き
込み，具体的な文脈依存的で，物
語形式で考えること
・概念だけでなくそれらの関係性や
言葉に表せないもの，さらにはそ
れを取り巻く歴史や文脈をも含め
たニュアンスを感じ取ることが重
視される
・ハーパー・リーの『アラバマ物語』
による学習
…子どもたちは，登場人物であるフ
ィンチから差し迫った状況の中
で弱い心に勇敢さや人間性，尊敬
や正義の感覚を与えること感じ
取り，自らに適用させようとする
ことができる
・子どもたちにとって文学とは疑似体験で
あり，子どもたちが文学の中で培ったニュ
アンスは，あくまで現実世界への適応にし
てこそ完結するものであり，文学だけでは
不十分
③
経
験
と
深
い
省
察
・出来事への参加や観察を通して因
果関係や原因を考え，その思考を
記録し続け，クラスメイトや教師
と考えを共有する
→急速に磨かれた語彙力やより成
熟した理解への不可欠な本質
を見つけ出す鋭い目が発達す
る
・ただ優れた学習であるだけでな
く，学校のあり方を力強く改革で
きる可能性がある
・イギリスの参画型のプログラム
「Youth Social Action Programs」
…奉仕活動とそれについての考えを
共有する活動
→ある高校生は活動を通して，奉仕
活動がボランティアやチャリティ
ーといった次元だけでなく，他者
からもらった恩恵と他人を助ける
義務が両方の関係にまでも認識を
広げている
・ただ社会参画的な経験をするだけでなく，
よい経験と省察を形づくるための入念な
準備が必要
※筆者作成。
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習として優れており，さらに学校のあり方自
体も変革しうると結論づけている。  
 ただし，この論文上の段階性は必ずしもそ
の方法の優劣を決定づけ，社会参画的な学習
のみを推進すべしという主張ではない。エレ
ンウッドが社会参画による学習の方法を重視
しているのは確かだが，必ずしもそれだけを
推進するという考え方ではなく，3 つの方法
の長所と短所を理解し，意識的にうまく使い
分けることを求めていると解釈するのが自然
であろう。  
 
４．おわりに－エレンウッド論文の示唆するも
の－  
 以上において，エレンウッドの論文に関し
て，アメリカの道徳教育において何が，どの
ように学ばれているかについて検討し，内容
を規定し，それらを学ぶための 3 つの方法を
提示していることを明らかにした。また，学
習科学と道徳教育の面からエレンウッド論文
の意義と日本への示唆を述べてきた。その結
論を整理すると，次のようになる。  
 
（学習科学）  
・学習者の認知的な側面だけでなく，情緒的な面を
含んだ学習を視野に入れている。  
・認知的な側面と情緒的な側面を含んだ 3 つの学習
を具体的に示している。  
（道徳教育）  
・道徳性を学ぶ 3 つの学習を，事例を踏まえて具体
的に示している。  
・それら 3 つの学習の意義だけでなく，限界をも示
している。  
・さらに，それら 3 つの学習を子どもの道徳性の伸
長のために相互補完しながら組み合わせて教育を
創造することも示している。  
 
以上の整理を踏まえると，次のことが日本
の道徳性の教育に対して示唆していると言え
るであろう。  
 日々学校現場で行われる道徳教育実践は多
種多様であり，エレンウッドの示す 3 つの方
法に分類される実践も多い。しかし，それら
の実践が学習者の視点で見ると，どのような
意味があり何が足りないのかまで考えられて
いないことが多かった。エレンウッドの提案
する 3 つの道徳性を学ぶ学習は，3 つの学習
の枠組みを提示しつつもそれぞれに長所・短
所があることを示し，子どもや学習環境とい
った文脈の中で教師がうまく組み合わせるこ
とで子どもの道徳性の伸長の可能性が提示さ
れている。そしてこれは同時に，どの方法が
ベストであるというものではないことも示唆
している。  
 
註  
１）「徳・品性・シティズンシップのための教
育国際プロジェクト」として来日し，2015
年７月 23 日（広島大学大学院教育学研究
科），25～26 日（キャンパス・イノベーショ
ンセンター東京）で講演をしている。  
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中国における授業設計改善方略研究 
－中学校地理の場合－ 
 
 
魏 思遥 
 
 
現在，中国で進められている素養教育を教育実践で実現するための課題の 1 つとして，教師が課程標準（学
習指導要領に相当）の考えを反映した授業設計を行うことが挙げられている。本稿では，この課題を克服す
る研究として，シリーズ『新課程教科目の授業における困難を直撃する』に着目し，その１つ「中学校地理」
に示されている授業設計の改善方略研究を取り上げ，授業方略の方法とその内容を検討した。 
 その結果として，次の点を明らかにした。 
１．目標実現のためには，目標の次元（dimensions）を明確にする。 
２．目標に即した教育計画を作る。 
３．教育計画で実現が難しい困難点を事例にして，対応策を考える。 
４．困難点を授業の内容と方法の面白さと異なる授業開発とによって克服する。 
５．内容と方法の改善によって，目標達成をより高いレベルで実現する。 
 これら 5 点によって，授業設計改善方略の特質を解明し，その特質として，①教師の教育困難の克服を基
本方略にしていること，②目標優先で，目標達成と関連した内容－方法の改善方略を採用していること，③
授業改善には，学習者の興味関心と授業の複数性に配慮していることを指摘した。 
キーワード：教育計画，授業設計，改善方略，中学校地理，困難 
 
 
A Study on Plans to Improve Lesson Design in China: 
The Case of Middle School Geography 
 
 
Si Yao Wei 
 
 
One problem faced in China in imparting the basic education during teaching practice is that teachers 
design lessons that reflect the concept of standard courses (that conform to the government course guidelines). 
This research examined the series “Confronting Difficulties in Lessons that are New Course Subjects” as a 
study to help overcome this problem. It then conducted a study on plans to improve the lesson design that is 
mentioned in the “middle school geography” part of this series and examined the method and content of lesson 
planning. 
The following results were obtained. 
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1. It is necessary to clearly establish the dimensions of a goal to accomplish it. 
2. Educational plans should be devised based on a goal. 
3. Examples should be provided about aspects that will be difficult to implement in the class plan and 
countermeasures to overcome difficulties should be envisaged. 
4. Points of difficulty should be addressed by using the class content and interesting methods and by 
developing a different class. 
5. By improving the content and the method of the class, goals can be accomplished at a higher level. 
These five points clarified the characteristics of plans to improve class designs, and these characteristics 
were identified as follows: 1) basic plans are made to overcome the educational difficulties faced by teachers; 
2) they prioritize a goal and plans are adopted to improve the methods or content related to accomplishing a 
goal; and 3) improving lessons requires considerations of the learner’s interests and multiple lessons. 
Keywords: Educational Planning, Lesson Design, Plans for Improvement, Middle School Geography, 
Difficulties 
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１．問題の所在 
 中国では教育改革以来，素質教育を強調し
ている。素質教育とは，現代の国際化・情報
化した社会を生き抜くために必要とされる知
的創造力やモラル，生涯学習を可能とするよ
うな様々な資質・素養を国民が獲得するため
の教育のことである。現在中国では，教育実
践においてどのように素質教育を実現するか
が課題になっており，これが教育の中でも最
重要なものの一つである。その課題を達成す
るためには，まずは，授業の設計を行い，そ
の目標を達成することを保証することが大切
なことである。  
しかし，2011 年に新課程標準を実施して以
来，個々の教師がどのように新課程標準の思
想を正しく理解し，授業設計に表すかなどが
問題となっている。この問題は，学ぶ側の生
徒の側にも，また教える側の教師の側にもあ
る。  
まず，生徒の学びについて考えてみると，
現在，生徒は，視野が広く，新しい事物に敏
感で，情報を獲得する量も多く，獲得スピー
ドも速い。しかし，生活問題に対する関心は
薄い（郭，2011）。また，学習に対する興味と
動機づけが少なく，学習に関する習慣も方法
もあまり身に着けていない。そのため，教育
の効果が上がらないという問題が生じている
（鄭，2015）。  
次に，教師について考えてみると，多くの
教師が，課程標準が示している 3D（dimensions）
目標についての理解が不足していたり，ある
いは正しく理解していない場合が見られるこ
とである。そのため，教師が授業設計の時，
形式的にその３D 目標をまねして授業の目標
を設定する。実施の際にも，まねをするだけ
なので，その目標を実現することが難しいと
いう問題が生じている。また，教育方法の面
で見てみると，新課程標準の実施以来，自主
的な学習と探究的な学習を行うことが多い。
しかし，授業でうまく運営し実施する教師は
少ない（李，2015）。  
これらの問題を踏まえて，ベテランの教師
はどのように従来の授業設計を改善している
のか，若手の教師はベテラン教師のどのよう
な改善方法を学びながら，どのように有効な
授業を設計すればよいのか，ということが中
国の教育現場では課題となっている。  
本稿は，『新課程教科目の授業における困難
を直撃する』というシリーズ本の中学校地理
編（朱ほか，2015）を取り上げ，新課程教科
目の授業設計における上記の問題の現状と解
決方法を明らかにする。また，中学校地理編
を分析することで，具体的な授業設計とその
改善方略を解明することにしたい。  
 
２．シリーズ『新課程教科目の授業における
困難を直撃する』の紹介 
 社会の変化により，中国の教育課程におい
ても改革がなされている。建国以来現在まで，
基礎教育については 8 回の改革がなされてき
た。このたびの 2011 年の教育改革に関して
は，すでに多くの教師が新課程改革の理念を
認め，この方向に向かって授業を改善してい
る。  
しかし，現実にはすべての教師が新しい教
育理念を進める授業を行っているわけではな
い。多くの教師が進める授業実践では，従来
の教育の理念や方法から抜け出せず，新課程
の理念を実現するのが困難になっている。こ
のような教師が自らの困難をうまく克服し，
授業を改善することができるかどうかは，新
課程改革の効果に対して大きく影響している
といえるだろう。  
本稿で取り上げるシリーズ『新課程教科目
の授業における困難を直撃する』は，このよ
うな教育改革を前進させ，授業設計を深化さ
せるために出版されたものである。本シリー
ズは小学校，中学校，高等学校向けに出版さ
れている。中学校では以下のように 15 冊が発
刊されている。  
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中学校国語
中学校数学
中学校英語
中学校物理
中学校科学
中学校生物
中学校地理
中学校歴史
思想品徳
小学校・中学校音楽
小学校・中学校美術
小学校・中学校情報技術
小学校・中学校体育と健康
小学校・中学校心理健康教育
小学校・中学校総合実践活動
（中学校のシリーズ一覧）
本シリーズは各教科目に分けられ，教師の
つまずきを解決し，つまずく教師の授業づく
りや実践にアドバイスを与えるものとなって
いる。このようにして，教師の専門職として
の発展を促進し，授業の質を高めることを目
指したものである。また，本シリーズの編集
メンバーは教育課程の専門家，大学の教授，
教科目の研究員（日本の教育委員会，あるい
は教育センターの指導主事に当たる），教育現
場の優秀な教師たちである。彼らは，応試教
育から素質教育へ展開する学校教育を改革す
ることで，現代中国に不可欠な公民を育成す
る基礎教育改革以来，教育の中に生み出され
ている問題や課題を収集・分類し，問題や課
題を集中的に分析し研究してきた。各巻は，
問題や課題を指摘するとともに，それらを教
育目標－教育設計－教育組織－教育方法－教
育評価－教育課程開発という教育の論理（ロ
ジック）と組み合わせて取り扱っている。
本シリーズは各教科目の特徴により，異な
るものであるが，新課程標準の理念，教科目
の教育実践，教師の専門職としての発展の三
つに基づきアプローチするという「三近」原
則を即し，問題の提起（案例コーナー）－問
題の分析（討論コーナー）－実践での問題の
解決（実践コーナー）－関連している問題の
対策のまとめ（知恵コーナー）－関連してい
る学習資源の推薦（学習コーナー）という 4
つの章で，各巻を設計している。そのため，
本シリーズの各巻は新任教師から専門家まで，
どのレベルにいる教師にも適したものである
といえよう。
３．中学校地理編の分析
 本稿では，中学校地理編を事例として分析
を行うことにしよう。
（１）本書の構成
まず本書の目次構成を示しておこう。本書
は以下のように，5 つの章で構成されている。
１章 「3D」目標を把握し，教育計画を改善する
 1.1 どのように地理教育の「3D」目標を正しく理
解するか
 1.2 どのように地理授業において「3D」目標を実
現するか
 1.3 どのように指導案をデザインするか
 1.4 どのように教育計画を改善するか
２章 有効な方法を探し，重点，難点を突破する
 2.1 どのように試みを用いて教科書における難
点を突破するか
 2.2 どのように「文章を図に転換すること」によ
って教育の難点を突破するか
 2.3 どのように比較の方法を使って教育の重点，
難点を突破するか
 2.4 どのように多様な図表を使って教育の重点，
難点を突破するか
 2.5 どのように教科目間の関連を踏まえて教育
の重点，難点を突破するか
 2.6 どのように教育の実際とつなげて教育の重
点，難点を突破するか
３章 授業の面白さを高め，効果的な授業を作る
 3.1 どのような導入によって，地理授業の魅力を
示すか
 3.2 どのように地理ゲームを使って授業の面白
さを高めるか
 3.3 どのように地理授業で協同学習を展開する
か
 3.4 どのように伝統的な「三板（板書，構造図，
地図）」を使った教育にマルチ・メディアを
使った教育と繋げるか
 3.5 どのように地理的情報を使って授業内容を
豊かにするか
４章 授業法開発を重視し，異なる授業類型を探究
する
 4.1 どのように中学校最初の授業を始めるか
 4.2 どのように地理の復習をより有効にするか
 4.3 どのようにペーパーテストと練習問題を分
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析する授業の効果を高めるか
５章 高い目標を追求し，生徒の能力発展を促進す
る
 5.1 どのように地理学習において生徒のよい習
慣を育てるか
 5.2 どのように生徒の読図能力を育てるか
 5.3 どのように生徒の自主的な学習能力を育て
るか
 5.4 どのように生徒の地理実践能力を高めるか
 5.5 どのように地理教育で環境道徳を浸透させ
るか
 5.6 どのように生徒を全面的に評価するか
（朱ほか，2015，pp.1-2 の目次より筆者翻訳。）
第 1 章の主題は授業，とくに指導案の設計
である。その中で教師が新課程標準における
目標を正しく捉えていないこと，三つの次元
の目標をバランスよく取り扱っていないこと，
ワークシートをうまく作っていないことなど，
教師がよくつまずくところに対して，目標の
理解や整理，ワークシートの計画，改善など
の面から指導案の設計の問題点を紹介してい
る。第 2 章のテーマは教育方法である。その
中で，地理教育においてよく使われている教
育方法を紹介し，その問題点に対して，適切
な教育方法を提示している。第 3 章は効果的
な探究的な授業方法である。新課程標準の実
施以来，授業で生徒の学習意欲，学習の主体
性が強調されている。これらを促進させるた
めに有効な，授業導入，体験活動，また伝統
的な教育方法と現代的な教育方法の結合など
を紹介している。第 4 章の主題は中学校授業
開発と評価である。異なる授業は，異なる役
割を果たしている。最初の授業，復習の授業，
練習問題の授業は各々どのような特徴と役割
があるのか，どのようにこれらの授業をうま
く進めるのかを紹介している。第 5 章のテー
マは地理授業で生徒に育てるべき能力につい
て取り扱っている。教師は単純に知識を生徒
に伝えることに留まるのではなく，生徒の学
習能力や正しい価値観を育てることも地理教
育の一部である。また，教育の過程において，
教師自身の専門職の発展も図っていることを
述べている。
本書は，次の点に特徴があるといえよう。
第 1 に，本書が授業の事前準備から授業後の
復習まで，授業に関するすべての段階を含め
ていることである。授業設計の段階で本書の
章構成とその内容を編集し，そこでよく出て
くる問題とその対策をうまく取り扱っている。
読者，特に，若手教師には参考にしやすいも
のといえよう。第 2 に，教師たちが教育事例
を挙げ，各事例における重点や難点に関して
具体的に討論し，改善策を提示するものであ
るということである。それは，事例を通して
読者に，問題点を提起し，その解決のための
視点と方法を提供するものである。
（２）「３Ｄ」目標の視点
 新課程改革により，中国の教育目標は，生
徒が試験でいい成績を獲得することに限るこ
となく，生徒が生涯に渡って発展し続けるこ
とを重視するというものである。生徒の生涯
に渡る発展というものは，知識･理解に限らな
い。3D（dimension）と略されている，「知識
と技能」，「過程と方法」，「感情・態度・価値
観」の 3 つの目標次元の各々において生徒の
力量を発展させることをめざしている。3D と
いうことで，目標が 3 つの次元を持ち，そし
て，立方体構造になっていることを示してい
る。
『義務教育地理課程標準（2011 年版）』は，
この「3D」目標の実現を提唱している。すな
わち，生徒が基礎的知識と技能を獲得し，積
極的に教育過程に参加し，学習の方法を身に
着け，同時に，正しい感情・態度・価値観を
養うことを目指している（pp.5-6）。「3D」目標
は新課程改革の中核概念で，新課程がその実
施において最も強い影響力のある概念の一つ
である。
地理「3D」目標とは，生徒が地理授業と地
理実践を通して，地理に関わる「知識と技能」，
「過程と方法」，「感情・態度・価値観」とい
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う 3 つの目標を達成することである。しかし，
地理実践の中で，教師が「3D」目標を確定す
るとき，教師それぞれにおいて少しずれがあ
り，そのために教育において問題や難点，間
違いが生じ，新課程改革の推進に障がいを作
り出している（朱ほか，2015，p.3）。
（３）問題点
 教師が教育目標を設定するときに，「3D」目
標の理解において，主に以下の問題があると
指摘している（朱ほか，2015，pp.4-5）。
①知識の獲得において，レベル設定を考慮
せず，あいまいな目標を設定することである。
新課程標準は，「知る」，「理解する」，「説明す
る」，「分析する」のような異なる動詞を使い，
生徒が知識獲得に関して異なるレベルの要求
を求めている。一部の教師は，このようなレ
ベル別の要求を正しく把握することができず，
すべての知識獲得において「了解する」とい
う動詞を使って教育目標を立ててしまうとい
う問題がある。
②「3D」目標設定において 3 つの次元のバ
ランスが欠いていることである。一部の教師
は従来の教育の影響を受け，「3D」における
「知識と技能」，「過程と方法」，「感情・態度・
価値観」という 3 つの次元のうち，「知識と技
能」の目標だけを重視するという問題である。
また，多くの教師は意識してこの 3 つの次元
の目標をできるだけ全部踏まえて作っている
が，理解と経験が不足しているために，うま
く「3D」目標を設定できないことである。特
に，「感情・態度・価値観」目標は一面的なも
のになりやすいという問題もある。

（４）目標改善事例①：目標の記述
 本書，地理編では，とくに②の問題を取り
上げ，具体的に説明するために，事例が示さ
れている（朱ほか，2015，p.3）。
事例：「海陸変遷」教育目標
（１）事例で海陸の変遷を説明する。
（２）「大陸移動説」の形成過程を了解するとともに，
この仮説が科学発展に及ぼした影響を理解す
る。
（３）海陸変遷の事例を通して，海陸が絶え間なく
移動しているという弁証法的唯物論の観点を
形成する。
（４）教師が生徒に教材として説明図を見せ，生徒
の地図活用能力を高める。
（朱ほか，2015，p.3 より，筆者翻訳。）
 この事例問題について関連する大学や中学
校の教師たちが討論している。その中で注目
するのが二人の中学校地理教師の指摘である。
劉娟先生（湖南省長沙市調郡双語実験中学
校地理教師）は，事例の目標設定には，知識
と技能目標，過程と方法目標と感情・態度・
価値観目標を反映しているが，感情・態度・
価値観目標への理解が足りないため，感情・
態度，価値観目標がちょっと弱い，と指摘し
ている（朱ほか，2015，p.5）。そして，李年軍
先生（湖南省長沙市調郡双語実験中学校地理
教師）は，感情・態度・価値観目標は科学的
な世界観，愛国主義以外に，いろいろあるこ
と，例えば，生徒が自然を尊重し，自然と調
和的に発展し，各地の実情に見合った措置を
とり，持続可能な発展の観念とその意識など
を形成させることを挙げている。「海陸変遷」
では生徒が地震を正しく認識させ，地震を防
ぐ意識を高めることに最もふさわしいところ
である。そのため，本時の教育目標にはこの
点を反映するべきあるとも指摘している（朱
ほか，2015，p.5）。
 この問題事例に存在している感情目標の不
足という問題に対して，「感情目標を十分に捉
える」対策として，著者が次の改善案を提示
している（朱ほか，2015，p.7）。
事例への改善案：感情目標を十分に捉える
（一）知識と能力目標
（１）例示で，地表の海陸変遷を説明できる。
（２）事例で大陸移動説とプレート理論の基本
観点を説明できる。
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（３）地図で世界の火山，地震の主な分布を説
明でき，また，プレート運動で火山，地震
分布の原因を解釈・説明できる。  
（４）図を読んで分析することを通して，生徒
の読図能力を育てる。  
（二）過程と方法目標  
大陸移動に関する証拠を集めるという探究
活動を通して，生徒が探究手段の科学性を高
め，科学的な思考方法を形成する。  
（三）感情・態度・価値観目標  
（１）大陸移動，プレート理論の学習を通して，
現象から本質に探究を進める研究を身に
付け，生徒が事物の本質を探究する興味を
高め，生徒の科学的な探究精神を育てる。 
（２）海陸変遷の学習を通して，事例で地球表
面が絶え間なく変化していることを説明で
き，また，すべてのものが発展・変化して
いることを理解する。  
（３）生徒が正しく地震を理解することを育成
し，地震が発生するルールをまとめ，この
ような自然災害を正しく取り扱い，また，
積極的に探究し，知識で自分を武装し，知
識を用いて人類に幸福をもたらす。  
（朱ほか，2015，p.7 より筆者翻訳。）  
 
 
 このように 3 つの次元の目標を各々設定し，
教育目標をはっきりさせ，授業をすると，授
業はやりやすくなる。そして，改善前の教育
目標における感情目標の不足は，この対案で
重点的に改善されている。この感情・態度・
価値観には，国を愛する，故郷を愛する，国
に恩返しするという教育に限らず，生徒が自
然を尊重する，自然と調和・共存する，およ
び，持続可能な発展という理念，異なる国の
文化を尊重する，学習の興味を高める，地理
的美意識を育てるなども含んでいる。この事
例は我々に感情・態度・価値観目標を正しく
捉えるための範例を提供している。  
 
（５）目標改善事例②：授業設計との関連 
 新課程標準における「3D」目標を正しく理
解することが，授業の事前準備における最も
重要なことなのである。それは授業の展開，
授業の効果にも影響を及ぼす。そのため，新
課程標準における「3D」目標を理解するとき
に，以下の 3 点を注意するべきであると指摘
している（朱ほか，2015，pp.10-11）。  
 第 1 は，目標における動詞を正しく把握す
ることである。例えば，「地図を読んで，この
地域の地理上の位置を述べる」における「述
べる」は知識について事実の確認レベルにお
ける要求である。そして，「理解」は事実の表
面的なものより深いレベルの要求である。そ
れにより高いレベルの要求は「活用」のよう
に，生徒が概念，原理，ルールなどについて
一定的な理解および地理的知識を具体的な状
況に転移・転用する能力への要求である。こ
れらの動詞の違いを正しく把握することによ
り，適切な教育目標設定を保証することがで
きる。  
 第 2 は，3 つの次元の目標は一つの全体で
あり，別々のものに裂くことができないとい
うことである。知識と技能目標は教育におけ
る最も基礎的な目標で，生徒が学習の主要な
内容と発展の基礎となるものである。しかし，
知識と技能の獲得は過程と方法に基づくもの
である。もし過程と方法を，別々なものだと
して，知識と技能から裂いてしまうと，その
知識と技能は機械的な訓練と記憶になってし
まう。地理授業の中で，教師が生徒の地理問
題を探究する興味と動機を積極的に引き出し，
真実を求める科学的な態度を育て，地理的美
意識を高める必要がある。生徒の感情・態度・
価値観から離れた知識と技能は，人類社会の
調和的な発展には無益なものである。過程と
方法の獲得や，感情・態度・価値観の育成は
必ず相応な知識と技能に基づき，知識と技能
の獲得する過程と統一して行うことが必要で
ある。  
 第 3 に，目標は段階性と発展性を持つべき
である。生徒の認識能力は年齢の増加と知識
の蓄積により発展でき，そのため，教育目標
の確立は生徒の年齢と知識基礎，認知能力な
どの具体的な状況により，浅いものから深い
ものへ進む。これは生徒の認識発展の原理に
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も合致している。そのようにしないと，教育
効果が出にくく，生徒に学習困難が出やすい。 
 地理授業の設計理論というものは，地理教
育実践の経験をまとめた総体であり，系統的
な反映を示したものである。地理教育は地域
における人文地理についての教育研究で，よ
りよい地理授業の設計をするために，地人関
係を重視し，地理教育における地域性と総合
性を強調するべきである。そして，新課程標
準の地理課程においても，地域性と総合性が
強調されている。以下に示したものは，新課
程標準における地域性と総合性についての記
述をまとめたものである。  
 
（一）地域性  
義務教育における地理課程の内容は地域の地
理を主とし取り扱い，各地域における自然と人文
上の特色を示し，異なる地域の地理概況，発展上
の差異と地域間の関連を述べる。  
（二）総合性  
地理環境では，地球表層の自然と人文の各要素
がお互いに連携し，相互作用でできている複雑な
系統（システム）である。義務教育地理課程は簡
潔に自然環境の各要素間，また，自然要素と人間
活動の複雑の関係を示し，異なる角度から地理環
境の総合性を反映している。  
（中華人民共和国教育部，2011，pp.1-2，筆者翻
訳。）  
 
 そのため，各地域における自然と人文の特
色，地域間の差異と関連，各地理要素間の関
係，自然と人間の関係を生徒に理解させるこ
とが地理教育においては不可欠なことである。
授業設計においても，このような地理要素，
そして，地人の関係を重視しなければならな
い。  
 しかし，教師が教育実践のときに，地理的
基礎知識と各地域の特徴のような個別的なも
のを強調しすぎ，知識間の関連や知識の活用
力の面を考慮する点では弱いという問題があ
る。  
この問題も朱ほか（2015）では具体事例で
取り上げ，検討されている。そこで示された
事例で，具体的に説明することにしよう。  
表 1 は，教師が七学年下冊の「アジア」と
「北アメリカ」を教えるときに，設定された
教育目標の比較したものである。  
この事例には，次の 2 つの問題がある（朱
ほか，2015，p.5）。  
①学習の段階性が見えないことである。こ
の事例は地誌の学習として取り扱われる。中
学校地誌学習の第一章として，生徒が初めて
このような内容を学び，そのため，授業で段
階を踏んで，注意して一歩一歩進めることが
重要である。知識を教えることを中心にする
だけではなく，生徒が地誌を勉強する方法を
身に付けることも重視するべきである。事例
には，同じ地誌における異なる節の教育目標
を示している。「アジア」は七学年下冊におけ
る「州を認識する」の第一節で，「北アメリカ」
は第三節である（朱・刘，2013）。このような
教育の順序があるのに，目標の設定にはこの
ような教育の順序が見えない。そして，事例
の「アジア」の教育目標の設定には，地形や
地勢が川への影響について要求されていない
が，「北アメリカ」の教育目標には，出てきて
 
表１ 「アジア」と「北アメリカ」教育目標の比較 
内容 ア ジ ア 北アメリカ 
教育目標
 
①アジアの位置の特徴を述べる 
 
②地図を観察しながら，地形の特徴を述べる 
 
③気候類型図を観察し，主な気候類型を述べる 
 
④アジアの水系図を観察し，アジアにおける主な河川
と水文特徴を了解する 
①北アメリカの位置図を示し，北アメリカの位置（半球，緯度，海陸位
置を含む）を分析し，まとめる 
②地形の切断面図，地形図を観察し，地形と特徴と主な地形区をまとめ
る 
③地形の特徴が河川と気候への影響を分析・討論し，ミシシッピ川の水
文上の特徴をまとめる 
④北アメリカの位置と地形の特徴によって，気候の特徴をまとめる 
   ※朱ほか（2015，p.8）より筆者翻訳。 
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いる。これでは，生徒が系統的な地理的知識
を形成することがむずかしいと考えられる。  
②各地理要素間の関係が重視されていない
ことである。地理的表象の観察によってその
特徴をまとめ，またこの特徴が自然環境と人
文環境などの要素への影響を考えさせること
が反映していないことである。  
 事例におけるこれらの問題に対して，「目標
の段階性と発展性を重視する」ことを改善の
対策とし，事例を改善したものは表 2 に示し
ている。  
改善後の教育目標には，先述した問題①に
おける段階性がない点について，「アジア」の
教育目標には，表１の「アジア」の目標にお
ける直接の「述べる」と異なり，「導く」とい
う動詞をつけている。それは教師の指導で地
誌の学習を始めるという意味であろう。「アジ
ア」は地誌の学習における最初の部分で，生
徒がどのように地誌の学習を始めるのかが分
からないかもしれない。そのため，教師の「導
く」が必要である。教師が各図表で地誌の学
習における基礎的な学習方法を教えた後で，
生徒に応用させ，「分析」や「まとめ」など要
求を提出する。また，地誌の学習における地
理的位置，地形，気候，水文のような基礎的
な地理的知識をまとめて学習させ，それによ
って，生徒がより系統的な知識を獲得しやす
いものにしている。そして，「北アメリカ」の
教育目標には，「アジア」の目標における「導
く」に変わり，「まとめる」と「分析する」の
ような動詞を多く使っている。また，ほぼ同
じような構造で，地理的位置，地形，気候，
水文で北アメリカを認識させるが，生徒が自
分自身で地図や資料を使って学習することが
できるようにしている。「アジア」の学習では，
教師の指導によって基礎的な知識と学習方法  
 
表２ 「アジア」と「北アメリカ」教育目標の段階 
目
標  ア ジ ア  北アメリカ  
知識と技能
 
①アジアの地図を観察することを通して，生徒がアジ
アの地理的位置の特徴（半球位置，緯度位置と海陸
位置を含む）を述べることに導く  
②地形横断面図を利用し，生徒がアジアの地勢状況を
分析することを導き，地形図を利用して，生徒がア
ジアの地形の特徴をまとめることに導く  
③アジアの気候類型図で，アジアの気候の分布特徴を
分析し，アジア気候の特徴をまとめる  
④地形と気候が河川の水文特徴への影響を分析し，生
徒がアジアにおける河川の特徴をまとめることに
導く  
①生徒に北アメリカの地図を利用し，自主的に北アメリ
カの位置の特徴をまとめさせる  
 
②生徒に北アメリカの地形図と地形横断面図を読ませ，
北アメリカの主な地形を話し，北アメリカの地勢の特
徴をまとめさせる  
③生徒が北アメリカの位置と地形図を活用し，北アメリ
カの気候の特徴を分析する  
④グループ討論を通して，生徒に北アメリカの地形，気
候が河川への影響をまとめさせる  
過程と方法
 
①観察法：政区図，地形図を観察して位置と地形の知
識を獲得する  
②総合分析法：気候など一連の資料で気候の特徴を総
合的に分析する  
③まとめ法：アジアの自然環境と特徴の総合を用いて
アジア人口分布の特徴をまとめる  
①観察法：地図を観察し，情報を獲得する  
 
②総合分析法：既有の情報を総合指定分析し，新しい知
識を獲得する  
③討論法：前節で学んだ知識を利用して，協力と討論を
通して新しい知識を獲得する  感情・態度・価値観
 
①アジアの面積，位置についての学習を通して，生徒
の空間観念を育てる  
②アジアは一番大きな州とアジアの世界一を教えて，
生徒の自慢観を引き出す  
③関連的な観点で事物を見て，内在的な関連を見出
し，より系統的に地理を学習することを育てる  
①生徒の空間観念を育てる  
 
②関連的な観点で事物を見て，より系統的に地理を学習
することを育てる  
③州の学習方法を復習することを通して，生徒が自主的
に授業に参加する意識を養う  
※朱ほか（2015）より筆者作成。  
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を獲得し，「北アメリカ」の学習で，習得した
知識や方法を活用して自主的な学習を推進し
ている。このような，基礎知識と方法の習得
から知識の活用，教師の指導から生徒の自主
的な学習へという学習の段階性が見える。  
問題②における各地理要素間の関連を重視
していないことについて，表 2 の「アジア」
の目標には，表１の「アジア」の目標におけ
る位置，地形，気候，水文のような 4 つの知
識で止まることと異なり，各地理要素を分立
せず，「地形と気候が河川の水文特徴への影響  
を分析する」，「アジアの自然環境と特徴の総
合を用いてアジア人口分布の特徴をまとめる」
というような異なる地理要素間，自然と人文
の関連も重視している。地域の学習をしなが
ら，新課程地理教育が強調している「総合性」
も重視しているといえよう。  
 
（６）目標改善研究のまとめ 
以上においてシリーズ『新課程教科目の授
業における困難を直撃する』の 1 つ「中学校
地理」を取り上げ，その最初に提示されてい
る目標記述とその改善案を事例にして，授業
改善研究の方略を見つけようとした。  
 上記の改善案作成から見つけることができ
ることは次の 3 つである。  
 
 ①教師の教育困難の克服を改善方略の基本にしてい
ること  
②目標を最優先にして，目標達成と関連した内容－
方法の改善を進めるという方略を採用しているこ
と  
③授業改善には，学習者の興味関心の喚起も考慮し，
授業設計において複数性にも配慮しようとしてい
ること  
 
 これらは，中国の現在の教育が素養教育を
基本にしているが，それは目標重視，目標中
心に授業設計を進めることとして教師が受け
止めることを要求している。そして，その受
け止めには，次の 5 点が重要であると暗黙的
に示されている。  
 
１．目標実現のためには，目標の次元（dimensions）
を明確にする。  
２．目標に即した教育計画を作る。  
３．教育計画で実現が難しい困難点を事例にして，
対応策を考える。  
４．困難点を授業の内容と方法の面白さと異なる授
業開発とによって克服する。  
５．内容と方法の改善によって，目標達成をより高
いレベルで実現する。  
 
これらは，中国における授業設計とその改
善における基本原則を示しているものであろ
う。  
 
５．結語 
本稿では，教師が新課程標準の理念を理解
し，それを体現する授業設計をすることが求
められている。しかし十分に果たしていると
は言えない。この課題を克服する研究として，
シリーズ『新課程教科目の授業における困難
を直撃する』に着目し，その 1 つ「中学校地
理」に示されている授業設計の改善方略研究
を取り上げ，授業方略の方法とその内容を検
討した。  
 その結果として，上記の 5 点を明らかにし
た。これら 5 点によって，授業設計改善方略
の特質を解明し，その特質として，①教師の
教育困難の克服を基本方略にしていること，
②目標優先で，目標達成と関連した内容－方
法の改善方略を採用していること，③授業改
善には，学習者の興味関心と授業の複数性に
配慮していることを指摘した。  
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教職課程後半期における教員志望学生の社会科観・授業構成力の形成過程 
－「洗い流し」はいつどのように起こるのか，あるいは回避されるのか－ 
 
 
大坂 遊 
 
 
近年，教員養成カリキュラムの改革の潮流を受けて，「実践知の形成と継承」を志向する「学校ベース」の
養成カリキュラムを導入する大学が注目されている。一方で，そのような養成カリキュラムに対して，教員
養成カリキュラムで学んだ先進的な教育理論が臨床経験を通して棄却されていく「洗い流し」の視点からの
批判もなされている。はたして，中等社会科教員を志望する学生は，教員養成の段階でどのような「洗い流
し」の機会にさらされるのか，どうすれば「洗い流し」を回避しうるのか。本稿ではこの 2 点を検討するた
めに，国立 X 大学教育学部の 3 年次の学生 3 名に対して，2 年間にわたる縦断的な聞き取り調査と授業プラ
ン分析を実施し，学生の社会科観と授業構成力の形成・変容の過程を調査した。分析の結果，①教職課程後
半期の中等社会科教員志望学生は，学習指導案の書き方といった形式的な授業構成力を順調に向上させてい
くこと，②教育実習やその後の教科教育系の演習科目を通して，自身の社会科観を実現する力量の不足を自
覚した学生は，社会科観の再検討を模索するようになること，③教員養成カリキュラムが期待する資質・能
力像に共感できない学生や，入職後に直面する教育課題を具体的にイメージできる学生ほど，理想とする社
会科観の継続的な追求を断念するようになること，の 3 点が明らかとなった。最後にこれらの成果をふまえ
て，3 年次後期から 4 年次前期にかけて，個々の学生が抱えている課題や実現したい理想の社会科観を授業
プランに具体化させ，実際に附属学校や連携協力校における実践を通して検証し改善していく，少人数の演
習形式の授業科目の導入を提案した。 
キーワード：社会科観，授業構成力，洗い流し，教員養成カリキュラム，アイデンティティ・ステイタス 
 
 
The Process of Students Intending to be Teachers Forming a View of Social 
Studies and the Ability to Structure Lessons in the Latter Part of the Teacher-
Training Course: 
How Does “Washed Out” Occur or How Can It be Avoided? 
 
 
Yu Osaka 
 
 
In recent years, there has been a trend toward reforming teacher training curriculum, so a lot of attention 
is being paid to universities that are introducing “school based” training curriculum that is intended to “create 
and pass on practical knowledge.” However, this sort of training curriculum has been criticized based on the 
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perspective that the advanced educational theory that is learned in the teacher training curriculum is abandoned 
or “washed out” through clinical experiences. So, what types of opportunities for “washed out” are the students 
who intend to be secondary social studies teachers exposed to during teacher training and how can this “washed 
out” be avoided? To address these two questions, this study investigated the process by which students’ views 
on social studies and their ability to structure lessons were developed. This was done by performing a lesson 
plan analysis and conducting a longitudinal interview survey over 2 years on 3 third year students in the 
department of education at national university X. The results of this analysis revealed the following three facts : 
1) students in the last half of the teacher training course who want to become secondary social studies teachers 
do well at improving their formal ability to structure lessons (i.e. their way of writing lesson plans); 2) students 
who become aware of the inadequacy of their own ability to implement their own view of social studies through 
teaching practice or subsequent practical subjects at the end of the teacher-training curriculum start to 
reexamine their views on social studies; and 3) students who cannot empathize with the ideal qualities or 
abilities expected in the teacher training curriculum and students who are more able to concretely imagine the 
educational problems they will face after starting work will abandon continuously pursuing their own ideal 
view of social studies. Finally, based on these results, this paper proposed that the issues that individual 
students have or their ideal view of social studies that they want to create should be solidified in lesson plans. 
It also proposed that practical seminar courses with only a few people should be introduced so that students 
can examine and improve themselves through actual practice at affiliated or cooperating schools. 
Keywords: View of Social Studies, Ability to Structure Lessons, Washed Out, Teacher Training Curriculum, 
Identity Status 
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１．問題の所在 
 4 年間の教員養成教育において，後半の 3
年次生から 4 年次生の 2 年間は，カリキュラ
ムによって多少の違いはあれども，学生にと
っては教師としての自らの実践的な力量を意
識する時期となる。この時期には，従来から
養成段階における最大の臨床経験の場として
機能してきた教育実習が配置されるほか，教
職実践演習などの実践的・臨床的な科目が配
置される。特に近年では，「国立の教員養成系
大学・学部の在り方に関する懇談会」（いわゆ
る「在り方懇」）報告を受けて，教員養成大学・
学部では「理論と実践を往還する教師」，「学
び続ける教師」のスローガンのもと，欧米に
おいて主流となっている「学校ベース（school-
based）」の教師教育アプローチが注目され，
学校と大学との連携を軸とした養成カリキュ
ラムが見られるようになった。これらの背景
には，レイヴ&ウェンガー（1993）の「正統的
周辺参加」論や，ショーン（2001）の「反省
的実践家」論といった，成人教育や経験学習
の文脈が教師教育に応用されるようになった
経緯がある。  
 その一方で，このようないわば「実践知（ワ
ザ）の形成と継承」を志向した養成カリキュ
ラムに対して，実証的・経験的な調査研究を
通した批判もなされている。その最も重要な
指摘が「洗い流し」問題である。McGuire（1996）
や Zeichner & Tabachnick（1981），Slekar（1998），
川上（2012）など多くの研究は，教育実習生
や入職後の新任教員が，学校現場における困
難な状況下に順応していく中で，教員養成カ
リキュラムで学んだ先進的な教育理論を「洗
い流し（washed out）」ていく過程を描いてい
る。これらの研究成果に依拠すれば，教員養
成の段階から学校現場のコンテクストに投入
され，徒弟的な学びの中で実践知の継承を推
進する「学校ベース」のアプローチは，自己
の被教育体験にもとづく信念や赴任校の要求
する教育目標を自明化し，それらと異なる価
値観・教育理論の受け入れを阻害する危険が
ある。  
 このような「学校ベース」の教員養成教育
に対する代案として，大学教育の中でこそ形
成すべき資質・能力として「授業に対する思
想信念の形成」を掲げる立場が存在する。た
とえば山崎（2011）は，教師の専門性の向上
にとって，教師が自らの授業観などを問い直
す取り組みの重要性を指摘している。浅田
（1998）も，授業設計や授業実施には教師の
保持する授業観が重要な要因を占めることを
指摘している。これは米国社会科研究の文脈
の中でシェーバーやニューマンよって提起さ
れ，社会科教師の意思決定や力量形成に関わ
る 重 要 テ ー マ と し て 議 論 さ れ て き た
「rationale development（合理的根拠付けの形
成）」と呼ばれる資質・能力とも親和性が高い
1)。しかし，この立場の養成論も，半年程度の
短期的なスパンでの信念・授業観の変容に成
功することはできても，4 年間あるいは入職
後という長期的なスパンにおいて，学生が形
成した信念が「洗い流され」ずに定着しうる
ということはいまだ実証されていない。  
はたして，中等社会科教員を志望する学生
は，教員養成の段階でどのような「洗い流し」
の機会にさらされるのか。そして，どうすれ
ばそれらの「洗い流し」を回避することがで
きるのか。本研究ではこの問いに答えるため
に，後者の養成論の立場に立つカリキュラム
を対象にした実証研究を行う。あわせて，本
研究の成果をふまえ，教職課程後半期におけ
る学生の支援策を提案したい。  
 
２．研究方法 
本研究では，教職課程前半期において同様
の問題意識にもとづき調査を実施した大坂
（2016）と同様の研究方法を用いている。同
様の手法を用い，同じカリキュラムを対象と
した学生に対する調査研究を実施する。  
これは，先行研究において明らかにした国
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立 X 大学教育学部の 1 年次生や 2 年次生の社
会科観・授業構成力の変容と比較できるよう
にするためである。本章の記述は大坂（2016）
と重複する部分も多いが，本稿のために改め
てその手続について述べる必要があるため，
ご了承いただきたい。
（１）調査対象の選定手続き
2014 年 11 月に，国立 X 大学教育学部中等
社会科教育専攻の 3 年次生 25 名を対象に，
社会科観を尋ねる質問紙調査を実施し，学生
がどのような社会科観を志向しているかを把
握した。次に，質問紙の回答をもとに，複数
の社会科の目標や教養主義に対する評価を基
準として，志向の異なる学生の選定を試みた。
検討の結果，複数の社会科の目標に対して明
確な優劣をつけており，かつ教養主義的な社
会科の目標を重視する態度をとる学生群から
学生 D を，複数の社会科の目標に対して明確
な優劣をつけていない学生群から学生 E と学
生 F を選定した 2)。本稿ではこの 3 名から収
集した情報や資料を分析の対象とする 3)。
（２）データの収集と処理の方法
１）社会科観分析のためのデータ：聞き取
り調査
 3 名に対し，社会科観を把握する対面形式
での聞き取り調査を，約 1 年の間隔をあけて
2 回実施した 4)。2 回の調査では共通して，「自
身の所属や経歴」，「最近印象に残っている経
験」，「大学のカリキュラムや授業に関する評
価」，「被教育体験期に受けてきた印象深い社
会科授業」，「将来獲得したい社会科教師とし
ての力量」，「現時点で発揮できる社会科教師
としての力量の自己評価」を聞きとった。2 年
目の聞き取り調査では，昨年度に本人が作成
した日清戦争の授業プランを提示した上で，
「昨年度のプランを現時点でどのように評価
するか」，「改善すべき点はあるか」を追加で
聞きとった。
聞きとった内容は逐語録を作成した上で，
「現在考える「よい」社会科授業のイメージ」
に関して語られた内容を中心に抽出するとい
う，「焦点的コーディング」による処理を行っ
た 5)。コーディングに際しては，質的データ
分析ソフトである「NVivo 10®」を用いた。な
お，分析の妥当性を高めるため，メリアム
（2004）が指摘する以下の手続きに従った。
第１に，分析の過程では社会科教育学を専門
とする大学教員および大学院生（以下，「研究
グループ」）と共同で協議を行った（仲間同士
での検証）。第 2 に，分析の過程で対象者にデ
ータの解釈結果を参照してもらい，その解釈
の妥当性を確認した（メンバーチェック）。
２）授業構成力分析のためのデータ：授業
プラン
2 回にわたる社会科観の聞き取り調査と並
行して，「日清戦争」を題材とする 1 時間の中
学校社会科授業プラン（学習指導案）を作成
し，約 1 週間の期間を経て電子メールで提出
することを依頼した。作成にあたっては，個
人で作成すること，学習指導案の形式で A4 用
紙一枚以内とすること，「授業名」，「授業目標」，
「具体的な指導計画」，「参考文献」を明記す
ること，これらの条件を付した。
さらに参考資料として，五味ほか（2011，
pp.162-163）東京書籍の見開き「日清戦争」を
提供し，必ず取り扱うよう指示した。2 年目
の調査時には，再度「日清戦争」の授業プラ
ンを作成する旨の了承を得た上で，「教科書の
当該見開きを少なくとも一部は取り扱うこと」
以外の条件を廃し，学生に比較的自由な観点
からの授業づくりを依頼した。
（３）データ分析・解釈の理論的枠組み
１）社会科観の分析枠組み
 学生の社会科観を分析するための枠組みと
して，本稿では発達心理学における Marcia
（1966）の「アイデンティティ・ステイタス」
論を援用する。この論は元来，青年期の自我
発達の確立に向けて，どのように「危機」に
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対処して克服しようとしているかの行動類型
である。「危機（crisis）」とは，自分が何にな
りたいのか，自分はどういった人生を生きる
べきなのかといった発達課題を達成するため
に行う「試行錯誤の体験」であり，その「探
索行動を促す危機感｣を指す。「積極的関与
（commitment）」とは，社会的役割の獲得や人
生の目標の達成のために行う実際的な行動や
努力を指す。アイデンティティ・ステイタス
は，これらの「危機」の有無と「積極的関与」
の有無によって，①拡散，②フォークロージ
ャー，③モラトリアム，④達成・統合の 4 つ
に類型化される。
 大坂（2016）は，国立 X 大学中等社会科教
員養成カリキュラムにおいて意図され，達成
された目標の一つに，「学生の社会科観の変容
を迫ること」が存在することを示唆した。そ
こで本稿では，「アイデンティティ・ステイタ
ス」論を援用し，学生の社会科観のステイタ
ス（の変容）をとらえることにしたい。具体
的には，「危機」を「社会科に対する自己の信
念を揺さぶる事態に直面すること」，「積極的
関与」を「危機に直面した際，新たな社会科
観の構築を模索しようとする状態」と規定し
た上で，図 1 に示す 4 つの類型を設定した。
各象限の数字と定義は，「アイデンティティ・
ステイタス」論における各類型に対応してい
る。
図１ 社会科観のステイタスモデル
※筆者作成。
「①自己の社会科観の無自覚的肯定」は，
自己の社会科観を揺るがす「危機」に直面せ
ず，被教育体験期に形成した社会科観を保持
している。この類型の学生は，そもそも自己
の社会科観を確立すること自体に関心がない
か，模索自体を拒否している状態である。
①の状態の学生が，自己の社会科観の確立
に関心を示すようになると，「②自己の社会科
観の積極的肯定」に位置付けられる。この類
型の学生は，「危機」を経験せずに被教育体験
期に形成した社会科観を保持しており，それ
こそが自分の社会科観であると積極的に支持
しようとする。
一方，大学カリキュラムの中で自己とは異
なる他者の社会科観に触れ，それに一定の共
感や納得を示し，他者の社会科観を摂取しつ
つ再構成しようという意識が学生の中に芽生
えると，「危機」に直面した状態となり，③や
④に移行する。
「③自他の社会科観の統合回避」は，「危機」
を経験した後に，自己に内在する複数の社会
科観を自覚し，それらの間に葛藤や矛盾が存
在することを理解しながらも，両者の調停や
統合を回避しようとする状態を指す。他者の
社会科観を無批判的に導入しようとする「乗
り換え」型や，現実に実行可能な社会科観の
実現を優先する「割り切り」型などが想定さ
れる。
「④自他の社会科観の統合・再構築」は，
③のように「乗り換え」や「割り切り」を行
うことなく，複数の社会科観の調停や統合を
試み，それらの目指す目標を両立しうる手立
てを模索し続ける状態を指す。必ずしも調停
や統合が完了している必要はなく，学生が調
停や統合に向けた模索を続けていれば，この
類型に分類される。
本稿では学生の語りの分析をもとに，3 年
次から 4 年次にかけて 3 名の社会科観が①か
ら④の間でどのように変容していくかを検討
したい。
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２）授業構成力の分析枠組み
学生から提供された 2 ヵ年分の「日清戦争」
の授業プランを分析する枠組みとして，研究
グループで協議を行った結果，表１に示す 6
つの観点を設定した。これらの観点は，協議
の結果，「授業プランを分析することである程
度測定可能な，教育目標，教育方法，教育内
容，学習評価に関する項目である」として研
究グループ内で合意が得られたものである。
なお，観点の設定に関しては，谷田部（2009）
や田口ほか（2009）で提示された授業評価の
枠組みもあわせて参照し，特定の授業理論に
過度に依拠しない，包括的な観点となるよう
に留意した。これらの 6 つの観点をもとに，
学生の授業プランがどの程度の水準を達成し
ているかについて，研究グループでの協議を
通して分析していった。
表１ 授業プランの分析観点
観点 観点の定義
①MQ １時間を貫く探求課題が設定できているか
②目標
目標が授業の到達目標として記述できている
か
③展開
授業の展開を，複数の学習段階に分けて組織
することができているか
④方法
教師の解説に終止するだけでなく，子どもた
ちの作業や活動を含めた学習として授業を設
計することができているか
⑤内容
教科書記述の解釈にとどまらず，より自立的・
発展的な教材研究の成果をふまえた教育内容
構成ができているか
⑥評価
学習の到達点を子どもたちに確認させるよう
なまとめ・総括の場面があるか
※筆者作成。

（４）対象学生の学習の制度的文脈
 本稿で取り扱う学生が在籍する国立 X 大学
教育学部は，初等中等教員と教育に広く関わ
る実践者とを並行して養成する，国立総合大
学の一学部である。3 名が所属する中等社会
科教育専攻（以下，当該カリキュラム）にお
いて，学生が 3 年次前期から 4 年次後期の 4
期にかけて履修できる，教員としての資質・
能力の形成に関する授業科目の一覧を表 2 に
掲載した。
大坂（2016）によれば，当該カリキュラム
では 1 年次前期から 2 年次後期にかけて徐々
に専攻独自の開設科目が増加していき，学習
の中心が教科専門に関する科目から教科教育
や教育実践に関する科目へと移行していくカ
リキュラム編成となっていた。
3 年次前期になると，開設される科目数が
教科内容系の科目を中心に増加し，教育臨床
系や教科教育系に関する科目を凌駕するよう
になる。学生は 3 年次の夏季休業期間中に実
施される附属学校での中・高等学校教育実習
に向けて教科内容系の授業を中心に履修し，
教育実習後である 3 年次後期には教科教育系
科目を中心に履修する構成となっている。
4 年次になると，開設されている科目数自
体が大幅に減少する。この時期の学生は，教
員採用試験，就職活動，大学院入試などの行
事と並行して，卒業論文指導に関わるゼミナ
ールや教職実践演習といった公的カリキュラ
ムを履修することが想定される。
留意すべき点として，表 2 に設定されてい
るこれらの科目は卒業論文を除き全てが選択
必修科目あるいは自由選択科目であるため，
学生にある程度履修の裁量が委ねられている
ことがあげられる。また，当該カリキュラム
の学生のうち，希望者は小学校教員免許を取
得するプログラムにも登録することができ，
登録者は 3 年次から 4 年次にかけてそれらに
関連する科目もあわせて履修していく。その
ため，3 年次以降は学生によって科目の履修
状況は大きく異なり，一概に当該カリキュラ
ムが学生の社会科観・授業構成力に与える影
響を比較することは困難である。一方で，こ
れらの自由な裁量によるカリキュラム内外で
の学びが，学生の社会科観・授業構成力の形
成に影響を与えていることが推測される。
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表２ 当該カリキュラムが４年次後期までに
設定している授業科目 
（平成 24 年度入学生の場合） 
 
領域  授業科目名  
開設時期と
単位数  
３
年
次
前
期
３
年
次
後
期
４
年
次
前
期
４
年
次
後
期
教育臨床系  教育実習指導 B※ 1 集    
教育臨床系  教育課程論  2    
教育臨床系  児童・青年期発達論  2    
教育臨床系  道徳教育指導法  2    
教科教育系  社会系（公民）教科指導法  2    
教科教育系  社会系（地理歴史）カリキ
ュラムデザイン論  2    
教科内容系  応用倫理学研究  2    
教科内容系  経済学各論Ⅲ  2    
教科内容系  国際政治学  2    
教科内容系  国際政治経済学  2    
教科内容系  自然地理学研究  2    
教科内容系  人文地理学研究  2    
教科内容系  人文地理学実習  2    
教科内容系  西洋史研究  2    
教科内容系  対人心理学  2    
教科内容系  地理情報システム学  2    
教科内容系  中国社会史研究  2    
教科内容系  日本近代化論研究  2    
教科内容系  文献資料解析演習Ⅰ  2    
教科内容系  法学研究  2    
教育臨床系  中・高等学校教育実習Ⅰ※
1 
 集   
教育臨床系  教育相談   2   
教育臨床系  教育方法・技術論   2   
教科教育系  公民教育プランニング実習   2   
教科教育系  社会系（公民）教育方法・
評価演習   2   
教科教育系  社会系（地理歴史）教育プ
ランニング論   2   
教科教育系  社会認識教育研究法   2   
教科教育系  地理教育プランニング実習   2   
教科教育系  歴史教育プランニング実習   2   
教科内容系  現代倫理学演習   2   
教科内容系  地域研究法Ⅰ   2   
教科内容系  地域研究法Ⅱ   2   
教科内容系  地理情報システム学実習   2   
教科内容系  文献資料解析演習Ⅱ   2   
教科内容系  文献資料解析演習Ⅲ   2   
教科内容系  文献資料解析演習Ⅳ   2   
教科内容系  文献資料解析演習Ⅴ   2   
教科内容系  法比較研究   2   
教育臨床系  中・高等学校教育実習Ⅱ※
1 
  集   
 ☆社会認識教育研究演習    2  
 ☆経済内容研究演習    2  
 ☆世界史内容研究演習    2  
 ☆地理内容研究演習    2  
 ☆日本史内容研究演習    2  
 ☆法内容研究演習    2  
 ☆倫理内容研究演習    2  
教育臨床系  教職実践演習     2 
 ☆卒業論文    6※ 2 
※1 集中講義として開設されている「教育実習指導 B」（1
単位）は 3 年次前期に，「中・高等学校教育実習Ⅰ」（4
単位），「中・高等学校教育実習Ⅱ」（2 単位）は 3 年次
夏期休業期間中から 3 年次後期にかけて実施される。  
※2 卒業論文は履修時期の指定はないものの，事実上 4 年
次前期から後期にかけての履修となる。  
※3「☆」印の科目は所属する卒論ゼミ生のみ履修可能。  
 ※筆者作成。  
 
３．考察①：３年次から４年次にかけての社
会科観・授業構成力の形成 
本章では，対象学生 3 名の 3 年次から 4 年
次にかけての社会科観と授業構成力の変化を
中心に考察する。分析する資料として，3 名
の学生の聞き取り調査の分析結果を本稿の末
尾（資料 1）に掲載している 6)。  
なお，社会科観の考察の場面では，逐語録
から本人の語りを「3-D-i-135」のように表記
して引用する 7)。  
また，授業プラン分析の場面では，学生自
身が提出した授業プランからの引用場面に「」
を付している。  
 
（１）学生 D の場合 
１）インタビューにおける語り：「現代との
つながりを見出す社会科歴史学習」の維
持・強化 
①社会科観の芽生え 
 学生 D は，3 年次から 4 年次に至るまで，
一貫して高校歴史の教師を志望している。学
生 D は大学入学直前に，社会科について考え
るようになったきっかけについて以下のよう
に語っている。  
－ 87 －
大坂 遊
- 88 - 
高 3 の卒業の時に日本史の先生に無事 X 大学に合格
できましたって話をした時が第二のターニングポイ
ントで。その時に日本史の先生が「受験ばっかりの
日本史だったから，やってて面白くなかっただろ」
っていうふうに言われて。「いやすまんのう」，みた
いな感じで結構申し訳無さそうに話してたんで。そ
の時に先生がそこまで…もちろん歴史が好きな人が
歴史教育とかやる人が多いと思うんで，その歴史の
好きな先生が面白くなくならせるような原因とか，
そういう構造ってなんなのかなってちょっと思って。
で，大学入って授業受けたりとかして，「あ，なるほ
ど，そういうことだったのか」って分かって。じゃ
あ僕はその現状をどうしたらいい…現状をどうする
かっていうか，自分なりの理想としてどういうもの
を持っておくべきなのかなっていうふうに考えて，
今にいたる感じです。（3-D-i-143）
このように学生 D は，当該カリキュラムに
入学する以前から，恩師に自分の授業が面白
くなくて申し訳ないという謝罪をされた経験
があり，それが自身の社会科観の模索につな
がっていることが示唆された。
②３年次の社会科観
その上で，学生 D は 3 年次のインタビュー
において，次のように理想の社会科像につい
て語っている。
そうですね…理想の社会科…。やっぱ，もう，知識の
羅列とかよりかは，その，選ぶ知識っていうか，そ
ういうのは，もう少なくてもいいので，なんか，そ
れの根幹になる背景っていうか，特色というか，そ
ういうふうなんがある…。なんか，その，その事実で
教えるだけで終わるんじゃなくって，その根幹にあ
る何かとか，それの…なんて言ったらいいですかね。
代替じゃないですけど，なんか，そういう…。背景と
か，その知識を，なんか，日常的に置き換えるとか。
そういう，知識だけで終わらずに，別のものに昇華
できるように，する授業がいいなと思います。（ 3-D-
i-197）
うーん…そうですね，まあ，僕も，まあ，ちょっと，
答え，明確な答えは出ないですけど。まあ，何かし
ら，将来大人になった時に，まあ…ある事象とか，現
象とか，まあ，起きた際に，何かしらで活用できる
んじゃないのかなっていう。で，まあ…その，活用っ
て言うと…なんて言ったらいいですかね。実際，歴史
の出来事とかは，そのまま活用できないかもしれな
いですけど，それが，なんか，別の概念とかに置き
換えるっていうか。が，その，置き換えられた何か
が，もしかしたら使えるのじゃないのかな，現代生
きていく上で，なんか，現象とか，出来事とかが起
きた際に…なんか，考える糧になるんじゃないかな
っていうふうには，ちょっと考えてます。（ 3-D-i-271）
このように学生 D は，歴史の学習が単なる
事象の羅列を学ぶためにあるのではないこと
を強調しつつ，現代の社会を検討する上で活
用できる知識や概念の獲得を目指すべきであ
るという社会科観が垣間見える。しかし，「な
んか」や「…」が散見されることからも明ら
かなように，簡潔明瞭に自らの社会科観を説
明することができずに逡巡する姿，「根幹」，
「特色」，「背景」，「概念」などの様々な用語
で言い換えながら自らの社会科観を語ろうと
もがく姿がうかがえる。
③４年次の社会科観
4 年次になると，学生 D はこのような社会
科観を引き続き支持しているとした上で，次
のような形で語られるようになる。
そうですね。今回の卒論のテーマに大きく影響を与
えた授業なんですけど，3 年生の時に国際政治学っ
ていう授業をうけて。【中略】それが，いわゆる歴史
的な事象から概念，社会諸科学，今の社会の構成と
か諸課題を照らしだすような一種の虫眼鏡の役割を
果たしている概念とか理論，法則とかを事象から見
出すっていう風な考え方っていうのは，もちろん教
科教育学の授業とかでもあったんですけど，実際に
専門的な内容の科目を受けたことで具体的に鮮明に
（なって）。じゃあ，その領域の理論ってなんだろう
とか，概念ってなんだろうっていうのを考えて，例
えば覇権国家とかバランス・オブ・パワーとかもそ
ういう概念とか理念，現代社会を照らしだすような
概念理念になるのだなっていうのが具体的にイメー
ジが出来て。（4-D-i-25，27）
なんて言ったらいいですかね。歴史的事象を歴史だ
けで終わらせるんじゃなくて，今もこういう点から
つながってるっていうふうに考えると，やっぱりそ
ういう視点とか大事なんだなって思います。【中略】
自分自身が歴史教育の，実際自分が先生になる前に
自分なりの歴史教育観を構築して先生になりたいっ
て思ってるので，そういう歴史事象だけを教えるん
じゃなくて，それから今にも繋がる何かっていうの
を見出だせる授業っていうのが大事かなと思います。
（4-D-i-37，39）
このように，4 年次の学生 D の語りからは，
3 年次のような言い淀みや言い換えもほとん
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ど見られなくなり，自身の学んだ授業を通し
て事例を挙げながら，明瞭に社会科観を説明
することができるようになっていることがわ
かる。その背景には，自身の社会科観と親和
性の高いアメリカの教育学者の歴史教育観に
出会い，卒業論文でその論を踏まえた歴史単
元構成原理を模索した経験や，さらにその原
点となった 3 年次に履修した国際政治学の授
業があった。学生 D はこれらの経験を振り返
りながら，「社会諸科学の概念を活用して歴史
的な事象を分析し，現代社会の諸課題を照ら
し出す」という自身が支持する歴史教育観を
説明できるようになったことがわかる。
２）作成した授業プラン
①３年次：国際関係の変化と日本の外交・
安全保障政策の理解重視
学生 D は「日清戦争前後での国際関係がど
のように変化したのかを理解する」，「史料か
ら日本が東アジア国際秩序の中で台頭し，列
強の仲間入りしたことを読み取ることができ
る」という 2 つの目標を設定している。それ
ぞれの目標の末尾には「知識理解」，「資料活
用技能」といった文言が付されていることか
ら，観点別の目標設定が意識されていること
がうかがえる。
授業は「導入」，「展開①」，「展開②」，「終
結」の 4 つの展開から構成され，前半が日清
戦争の発生した経緯とその結末について，後
半が日清戦争による清の敗北で国際関係がど
のように変化したかが扱われる。それぞれの
展開には「副題」として「MQ の提示」，「日
清戦争の経緯」，「国際関係の変容」，「まとめ」
という記述があり，展開ごとに取り扱う主要
なテーマや学習活動が記述されている。
 授業の冒頭では，教科書に掲載されている
「パイを切り分ける列強」の風刺画を子ども
に提示し，「◎なぜ，日本がパイ（中国）の分
割に参加しているのだろうか？」と問う MQ
が示されている。この MQ は終結部で再度提
示され，「朝鮮を巡る日清戦争で日本は勝利し，
それによって中国中心の東アジア国際秩序が
崩壊し，日本が列強に肩を並べるほどの地位
を得たから」という答えを導く構成となって
いる。
参考文献として，学生 D の授業プランでは
高等学校の日本史教科書だけでなく世界史の
教科書が示されている。ここからは，日清戦
争を通して東アジアの国際秩序が中国を中心
とした中華的な世界から欧米列強中心へと入
れ替わるという，国際関係の変化を取り上げ
たいという学生 D の意図がうかがえる。また，
日清戦争を通して日本が近代国家としての体
制を形成していった過程を分析した檜山幸夫
編著の『近代日本の形成と日清戦争』という
専門書が示されており，日清戦争の社会史的
な背景を教育内容に導入しようとした学生 D
の姿勢が確認できる。
以上の内容をふまえ，3 年次の学生 D の授
業プランを先述の 6 つの観点から評価すると，
①MQ，②目標，③展開，⑤内容の 4 観点を達
成していると判断できる。
②４年次：子どもとの「身近さ」や「現代
との関連」への考慮
4 年次になると，学生 D は取り扱う教育内
容を大幅に変更し，子どもとの「身近さ」や
「現代との関連」をより意図的・計画的に実
現しようとした日清戦争の授業プランを開発
した。
授業の目標は「日清戦争時の広島の歴史と
現在の広島についての関心を持っている」，
「日清戦争と広島の関連性を，他者の意見を
踏まえつつ史料をもとに考察している」，「日
清戦争と広島の関連性を見出せる情報を適切
に選択している」，「日清戦争の基本的情報や
それが広島に与えた影響を理解している」の
4 点が掲げられており，3 年次に比較して目
標の数が増加し，内容も具体化されている。
これらの目標の末尾には 3 年次と同じく「関
心意欲態度」，「思考判断表現」といった観点
別目標が設定されている。また，「◯◯してい
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る」のように，文末表現が達成した子どもの
能力や態度を表す状態として目標が記述され
ている。これらから，授業の評価規準として
活用することを想定した目標設定になってい
ることがうかがえる。
授業は「導入」，「展開①」，「展開②」，「終
結」の 4 つの展開から構成され，それぞれ「MQ
の提示」，「日清戦争とは何か？」，「当時と今
の広島の比較」「現在の広島を考える」という
副題が付されている。また，それぞれの展開
で想定される時間が記入されるようになった。
 展開①で日清戦争の発生した要因や経緯を
取り扱う前の導入として，授業の冒頭では「◎
なぜ日清戦争時（1894 年）に広島が首都にな
ったのだろうか？」という MQ が掲げられる。
この問いは主として展開②の場面で地理的・
軍事的な要因から考察された後，同じ MQ が
終結部で提示され，それに子ども自身が答え
る想定となっている。さらに，「◎当時，大本
営が置かれていた場所（広島城）は今どのよ
うになっているだろうか？」という，より発
展的な MQ が提示され，日清戦争当時の時代
状況と今日の広島城や子どもたちとの暮らし
を考えさせる展開となっている。
 これらの学習展開を支援するために，学生
D はワークシートと補助教材を準備している。
ワークシートは生徒が学習したり自身の意見
を記入できるようになっており，2 つの展開
と終結部での学習活動に対応した構成となっ
ている。実際の授業では，このワークシート
に加え，広島市の現在と日清戦争時の地図や，
広島城跡の地図を補助教材として子どもに提
供することで，展開②と終結部での子どもの
学習を支援することが想定されている。
 参考文献として，3 年次に提示されていた
文献は姿を消し，代わりに広島市内の財団法
人が発行している広島城の歴史や日清戦争時
の広島城（大本営）の活用のされ方などにつ
いての資料・パンフレットが挙げられている。
学生 D によると，この授業プランを構想する
にあたって実際に広島城に現地調査に赴き，
これらの資料を収集してきたという。
以上の内容をふまえ，4 年次の学生 D の授
業プランを先述の 6 つの観点から評価すると，
①MQ と③展開の 2 観点は 3 年次と同水準，
②目標と⑤内容の 2 観点は，観点別目標数の
増加や現地調査にもとづく独自教材の活用な
どの点からみて，昨年度より質的に向上して
いると判断できる。また，新たに④方法，⑤
評価の 2 観点が確認できるため，結果的に 6
観点全てを達成したと判断できる。
３）社会科観・授業構成力の変容の特質
 学生 D の 3 年次から 4 年次にかけての社会
科観と授業構成力の変容の特質は，以下の 2
点にまとめることができる。
第一に，社会科観と授業プランを整合させ
るために，授業プランに抜本的な改善を加え
ている点である。学生 D は，卒業論文などの
取り組みを通して，「現代とのつながりを見出
す社会科歴史学習」という自身の抱いていた
社会科観を，より具体化・精緻化して語るこ
とができるようになった。それにともない，
3 年次には日清戦争や当時の時代状況の理解
を目的としていた授業プランが，4 年次にな
ると，広島城という場所に注目し，広島城に
大本営が設置された背景や，日清戦争が現代
においてどのように私達の生活と関わりを持
っているのか，その後の広島市の歴史的な変
遷において広島城がどのような意味を持つ場
所になっているのかを考えさせる内容に変化
した。すなわち，日清戦争を素材として，広
島城や広島市が果たしてきた機能・役割の変
化をとらえさせるという，より現代理解を深
める方向で授業が変化し，学生 D の社会科観
とも上手く整合するようになっていた。
第二に，授業構成力の量的拡大・質的深化
である。授業プランの記述から判断する限り，
4 年次には設定した 6 つの観点全てを満たし
ていた。自身の理念と整合する授業プランを
模索しながら，結果的に教員養成段階で期待
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される授業構成力を形成できた一つのモデル
ケースとして位置づけることができる。
（２）学生 ( の場合
１）インタビューにおける語り：「現在の問
題の起源や来歴を学ぶ社会科歴史学習」と
「「教えるべきは教える」社会科授業」との
対立・葛藤から割り切りへ
①社会科観の芽生え
 学生 E は高校の歴史教師を志望して入学し
て以来，中学と高校のいずれの校種を選択す
るか悩みながらも，教育実習などを経て，よ
り「内容が深い（3-E-i-45）」指導ができる点
に魅力を感じ，改めて高校教師を志望するよ
うになったという。
学生 E はもともと，中学時代に暗記を強要
してきた社会科教師のせいで歴史が嫌いだっ
たものが，高校時代に指導を受けた 2 名の世
界史教師によって，歴史を学ぶことの面白さ
を再認識するようになったという。特に世界
史 B の教師に対しては，古代ローマの重装歩
兵の様子をほうきを持って実演してくれたエ
ピソードなどを交えながら，「（大学で学んだ）
分類としては知識理解型（3-E-i-187）」である
としながらも，授業の組み立て方や話し方に
魅力を感じていたという。
②３年次の社会科観
 このような被教育体験を持ちながら当該カ
リキュラムに入学した学生 E は，現代の宗教
紛争やテロ，東アジアの排他的なナショナリ
ズムの高まりなどの国際的な問題を引き合い
に出しながら，歴史を学ぶ意義を主張する。
「人とかものを知るのに，その人の背景を知
らないと，その人の本当を知ることができな
い（3-E-i-293）」という信念を抱いており，そ
のためには歴史を知ることが一番の武器にな
るという。ここから，学生 E の実用主義的な
社会科観・歴史教育観の芽生えをうかがうこ
とができる。
 一方で，授業スタイルについては，入学時
と３年次の現在では考えが変わってきている
という。学生 E は教育実習などを通して，歴
史の学習自体に興味を持てない生徒が一定数
存在することを認識するようになり，「教える
べきことを教えながら，いかにして興味を引
くか（3-E-i-267）」という「土台としての基礎
（3-E-i-267）」を教えることの重要性を改めて
感じるようになった。そのためには，教師が
主導で「しゃべる」授業が理想であり，その
力量を磨いていくことが重要だと考えている
という。
その反面，最近では，授業を通して，生徒
にいかに「考えてもらう（3-E-i-215）」かとい
うことも求められていると感じるという。学
生 E はそのように考えるようになったきっか
けとして，3 年次後期に履修した教科教育系
の授業科目においてアクティブ・ラーニング
型の歴史授業を構想するという課題に取り組
んだ経験などを挙げ，その意義を次のように
語っている。
歴史に興味が無い子とか，歴史とかよくわからない
なあって子に，「これはこうなんだ」って教え（て），
ただ単にその，羅列（的に）教えて，へえ～って終
わってしまうのはよくないと思って。で，やっぱそ
のアクティブ・ラーニングとかで，そういう自分が
その主体的に…主体的っていうか，自分が「どうして
なんだろう」って考えるきっかけを作ってあげるこ
とが必要だと思いますし。作ってあげる中で，そう
いう歴史の良さとかがわかっていけたらいいかなと
思いますし。分からなかったとしても，何回も何回
もやっていけば少しずつ身についてはいくと思いま
すし。【中略】まああの，センター（試験対策）とか
もあるんですけど，やっぱ苦手な子に対しては，ま
ずはその，本を読みたいなと思う…その，歴史って面
白いなって思うところまで，その子の背中を押して
あげることがやっぱり教師の仕事なんじゃないかな
って，いうのがちょっとありまして。【中略】だから
こそ，特に歴史はアクティブ・ラーニングをすべき
なんじゃないかなって。（ 3-E-i-251）
 学生 E はこのように，歴史の授業では興味
を持てない生徒に対しても基礎的な知識の習
得を保証する必要があり，そのためにもアク
ティブ・ラーニング型の授業を通して「主体
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的に考える」ことを模索するようになったこ
とがうかがえる。そして，そのような授業を
実現することで，異なる価値観を持つ人々に
対する寛容な精神の育成や，現代社会の問題
の発生する背景を探る歴史学習が成立すると
考えていると推測される。しかし，附属学校
での教育実習を通して，これらの社会科観を
全て実現する授業を行うためには，「引きつけ
て，はっと思ってくれる（3-E-i-369）」教材研
究の力量や，「教えたい内容がこう，上手く凝
縮できてない（3-E-i-359）」という内容の精選
に関する力量の不足を痛感している心境も語
っていた。
③４年次の社会科観
 4 年次になると，学生 E は「今の社会から
歴史を見る。ちょっと遡って実はこういうこ
とがあってこういうことになってるんだよっ
ていうふうに授業は作りたい（4-E-i-86）」，「も
っと生徒が活動できるような，思考ができる
ような授業ができたらいいなとは，常には思
っている（4-E-i-106）」のように，3 年次で語
った現代社会（問題）の理解のための歴史学
習や，アクティブ・ラーニング型の歴史授業
といった社会科観を引き続き支持しているこ
とがうかがえる。
その一方で，4 年次の学生 E には，目前に
迫った卒業と教師としてのキャリアの開始を
前に，新任教師としてのより現実的な目標や
障壁を意識した発言が見られるようになる。
例えば，筆者が「大学受験などの制約を一切
考慮しない場合，どのような授業が理想か」
を尋ねた場面では，学生 E は次のように答え
ていた。
そうですね。まあ，教えたいなって思うとしたら古
代のローマとギリシャの民主政治の成立とか，ああ
いったところは今も繋がるっていうかある種のきっ
かけになるとは思うんで教えたいなと思いまして。
ヨーロッパ西欧諸国によるアフリカ支配とかも，国
の自分たちの自由な考えで征服していったっていう
のも知っておくべき内容ではあるとは思うんですけ
ど。ゲルマン大移動とか，ああいったところで，ま
あ多分それぞれの国の成り立ちの，「ここで移動した
からこういう人たちが出来上がってきたんだよ」っ
ていうのを知る必要はあるとは思うんですけど，な
かなかそこが難しいなっていうのと。【中略】実際は
気質とかそういったものも土地とかでも作られると
思うので，実際教えるには必要，我々が知識として
取っておくには必要だと思うんですけど。教えるに
あたってはそれはいるのかなって思ったりとか。時
間が無限にあるんだったらどんどん教えていきたい
とは思うんですけど。限られてる時間の中で教えて
いくにあたっては必要かどうかっていうのが悩まれ
るところ。（4-E-i-96）
このように学生 E は，世界史学習の中で自
身の社会科観が授業化できそうな場面につい
て，具体的な地域や時代を列挙しながら説明
しつつも，授業時数などの制約からこれらの
内容を指導すべきかどうか悩む様子がうかが
える。他にも，学生 E は「細かすぎる事象ま
で言ったら本当に理解できなくなってしまう
【中略】とにかくあまりに突き詰めようとす
ると膨大な量がありすぎて。その膨大な量を
どう削っていくかっていうのでまだ苦労して
（4-E-i-74）」いるといい，昨年度以上に内容
の精選に苦心する様子が語られた。他にも，
教員として働く親族から工業系の高校の生徒
の様子を聞き，「進学しない子たち，就職する
子たちが社会の中で何を知りたいかとか，何
を知っておかなければならないのかっていう
のが（4-E-i-66）」自分が教えたいことと一致
しない場合どうすればいいのか，という悩み
を語る場面も見られた。このように学生 E は，
将来指導する生徒の多様なニーズを念頭に置
いて，現在の自分に何がなし得るのかという，
現実的な状況下における教科指導のあり方を
模索し，葛藤している様子がうかがえる。
２）作成した授業プラン
①３年次：戦争の経緯と国際関係の変化の
理解重視
 学生 E は，「19 世紀後半，日清戦争後に東
アジアの中国中心の国際関係が崩れたことと，
日本の対外政策について理解する」という目
標を設定している。さらに，その目標が具体
－ 92 －
教職課程後半期における教員志望学生の社会科観・授業構成力の形成過程
 
- 93 - 
化された項目として，「日清の対立で混乱が生
じた朝鮮で農民が減税と日本，欧米の排除を
要求する甲午農民戦争が生じたこと」，「反乱
をきっかけに日清両軍が出兵し日清戦争が生
じ，小国であった日本が勝利したこと」，「下
関条約を結び，東アジアの中心であった中国
が力を失い列強が中国へ進出する」，「三国干
渉により日本は遼東半島を返却したが，これ
によりロシアへの対抗心が高まる」という 4
点の「学習内容」が設定されている。
 授業は，「導入」，「展開１」，「展開２」，「終
結」という 4 つの展開から構成され，「導入」
から「展開１」では，日本・朝鮮・中国（清）
の国際関係の視点から日清戦争の発生した経
緯を学習し，「展開２」から「終結」にかけて
は，日清戦争後の下関条約や三国干渉を取り
扱いながら日清戦争が当時の国際情勢に与え
た影響を学習する構成になっている。
 「導入」では，教科書に掲載されているビ
ゴーの風刺画「魚釣り遊び」を提示し，日清
戦争前夜の国際情勢を確認した後，「◎日清戦
争は世界に何をもたらしたのか」という MQ
が示される。この MQ は「終結」で再度提示
され，「中国中心の東アジア情勢が崩れ，列強
による中国支配が進み，日本がロシアとの対
抗を強めていくことをもたらした」という本
時の学習内容の総括を導くものとなっている。
 生徒の学習を支援する補助教材として，学
生 E はワークシートを作成している。冒頭に
は授業の MQ と同様の「テーマ」が示され，
授業展開と対応していることがわかる。また，
「教科書の図（※筆者註：「魚釣り遊び」）は
何を示している？」，「まとめ 日清戦争がも
たらしたこと」といった，授業内の展開や総
括場面に対応した課題が設けられ，生徒は自
身でこれらの回答を記述していく学習活動が
想定されている。
 参考文献として，学生 E は高等学校日本史
B の教科書に加えて，出身地である地元 P 県
の中学校で広く使用されている『中学校社会
科歴史ノート』を挙げている。学生 E による
と，自身が中学生だった時代から現在に至る
まで，P 県ではこの「歴史ノート」を授業で
使用することが前提となっており，先述のワ
ークシートはこの「歴史ノート」の余白部分
に貼り付けて活用することを想定していると
語っていた。
 以上の内容をふまえ，3 年次の学生 E の授
業プランを先述の 6 つの観点から評価すると，
①MQ，②目標，③展開，④方法，⑥評価の 5
観点を達成していると判断できる。
②４年次：子どもの学習活動の促進という
観点からの方法面での精緻化
 学生 E は 4 年次のインタビューで，昨年度
のプランについて「見直してみて，やっぱり
自分でも教えたいな，日清戦争で教えるべき
内容はこれだな（4-E-i-162）」と改めて確認し
たといい，教育目標や内容にはほとんど修正
を加えなかったという。かわりに学生 E は，
学習課題に取り組ませるための発問が昨年度
は難しいものが多かったという反省をふまえ，
方法面での修正をはかったという。授業プラ
ンやワークシートについての基本的な構成は
3 年次のものと同様のため，以下では昨年度
からの改善が見られた部分を，先述の 6 つの
観点に注目して取り上げる。
 ①MQ については，「日清戦争は世界に何を
もたらしたのか」から「日清戦争が世界に与
えた影響とは何か」へと修正され，日清戦争
が当時の国際情勢に与えた影響に焦点化して
探求できるように改善が加えられている。
②目標については，後半部分の「日本の対
外政策について理解する」という 3 年次の記
述が，4 年次では「ロシアとの対立が深まっ
たことについて理解する」へと修正され，生
徒に獲得させたい知識内容がより具体化され
ている。
 ③展開については，MQ の提示後に「何故
列強は日清戦争に注目したのか」という発問
（SQ）が追加されている。これは，当事国以
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外の複数の国々が日清戦争に関与したという
事実の重要性に気づかせる意図を持っており，
「展開２」や「終結」への接続を考慮したも
のだと推測される。  
 ④方法については，ワークシートに生徒が
答えるべき「模範解答」が提示されるように
なり，それぞれの場面で生徒にどのような知
識を獲得させるかを具体的に想定している様
子が確認できるようになった。また，冒頭の
MQ を提示する場面が，3 年次に「テーマ」だ
ったものが 4 年次には「本日の疑問」へと修
正され，かつ MQ 自体を生徒に記述させる内
容となっている。ここから，生徒自身に芽生
えた疑問や関心に応じて授業を展開していこ
うとする学生 E の意図がうかがえる。  
 以上の内容をふまえ，4 年次の学生 E の授
業プランを先述の 6 つの観点から評価すると，
上述のように①MQ，②目標，③展開，④方法
の 4 観点で，昨年度からの向上が見られると
判断できる。  
３）社会科観・授業構成力の変容の特質 
学生 E の 3 年次から 4 年次にかけての社会
科観と授業構成力の変容の特質は，以下の 2
点にまとめることができる。  
第一に，社会科観と授業プランを整合させ
る部分的・技術的な改善である。学生 E は 3
年次から 4 年次にかけて，「現代社会の国際
的な問題の起源や来歴を学ぶ歴史学習」や「生
徒が主体的に考え，活動的に学ぶアクティブ・
ラーニング型の歴史学習」といった理想の社
会科観と，「授業時数の規定による内容の精選」
や「生徒の多様なニーズへの対応」といった
現実的な社会科観との間で葛藤している様子
が語られた。一方の授業プランでは，4 年次
の改善案では方法面の改善に重点が置かれて
いる。ここからは，前者の理想としての社会
科観の実現を脇において，後者の現実的な社
会科観の実現を目指す形で折り合いをつけよ
うとする学生 E の姿勢がうかがえる。  
 第二に，授業構成力の質的深化である。授
業プランの部分的な修正・改善に徹した結果，
観点数は増加しなかったものの，既に達成さ
れていた多くの観点で昨年度以上の向上が確
認できた。自身の授業プランに不足している
観点を自覚し，意図的に改善をはかる能力を
身につけている点に，当該カリキュラムでの
学びが反映されているといえるだろう。  
 
（３）学生 F の場合 
１）インタビューにおける語り：「事象の因
果や関連，変化や推移がわかる社会科」の
消失と経験主義的教育観の台頭 
①社会科観の芽生え 
 学生 F は，小学校教師を志望しながらも，
中学校社会科教師になる可能性を考慮して，
当該カリキュラムに進学したという。学生 F
は実際に，3 年次から小学校教員免許取得の
ための授業科目の履修を開始し，4 年次には
附属小学校での教育実習も経験している。  
 学生 F は，小学校教員を目指すきっかけに
ついて，もともと子どもと関わるのが好きだ
ったという素朴な理由に加えて，中学校時代
に経験した職場体験学習の思い出を語る。そ
こで学生 F は，「小さいうちから，こう，なん
ていうか，教えていくほうが，子どもってい
うのは，後々，こう，小さいうちに形成され
た，なんていうか，認識であったり，知識で
あったりが，将来大きく関わっていくのかな
（3-F-i-53）」という思いを抱くようになった
という。ここから学生 F は，発達段階の初期
にある子どもへの人間形成に関わることの重
要性を認識した上で，当該カリキュラムに入
学したと考えられる。  
②３年次の社会科観 
3 年次のインタビューにおいて，学生 F は
生徒にとっての社会科のイメージが「暗記型
で面白くない（3-F-i-219）」ものであるとして，
「印象に残る（3-F-i-219）」，「眠くならない（3-
F-i-219）」授業をすることが求められるとい
う。その上で，学生 F は社会科固有の教育目
－ 94 －
教職課程後半期における教員志望学生の社会科観・授業構成力の形成過程
 
- 95 - 
標について，以下のように語っている。
僕がやっぱり一番…そうですね…この，社会科ってい
う教科を選んだ理由にも直結するのかもしれないん
ですけど。やっぱりすごく，実用的な教科なんじゃ
ないかなあと。【中略】やっぱり，歴史を知らないと，
今との比較とかもできないと思います。昔こうだっ
て，今こうなってるから，こういう変化があったっ
ていうか。【中略】推移を知れたりだとか…。そうで
すね，なんか，ほんとに，それがまあ，実際に社会に
出て役に立つかどうかっていわれたら，また別の話
かもしれないですけど。まあ，どこかでそれを…なん
か活かせる場っていうのはあるのじゃないかなあっ
ていうのを感じていて。【中略】やっぱり，実際に起
こったことを学ぶわけなので。その，実際に起こっ
たっていうことは，それが起こる可能性が未来にな
いわけではないので。（3-F-i-345，349，351）
この他にも，提出された授業プランについ
ての聞き取り調査では，学生 F は「「きっか
け」と「現状」と「先」（3-F-p-103）」を学ぶ
歴史授業が大事であると語っていた。学生 F
はこのように，事象の背景や関連を掘り下げ
て学ぶことの重要性や，時代の変化や推移を
知り現代との関連を学ぶ（いわゆる歴史の反
復性）を意識するといった側面に，歴史学習
の意義を見出していることがうかがえる。そ
の一方で，「この」，「そういう」などといった
指示語を多用して社会科観を語ろうとしてい
るものの，それらが指示する具体的な目標観
や教育内容については曖昧な部分が多い。
学生 F がこのような社会科観を持つきっか
けとして，当該カリキュラムの中でも，とり
わけ教科教育系の授業科目を履修して，教育
内容について「深く掘り下げて，背景まで知
る（3-F-i-367）」ことの重要性や，附属学校で
の教育実習で指導教員に，教育内容や教材解
釈についての指導を受けた経験を語っていた。
③４年次の社会科観
 4 年次になると，学生 F は次のように社会
科の目標を語るようになった。
社会科の授業が一番，なんといいますか僕の中では
現在に通ずる物があるといいますか。現代社会に通
ずるものがあるといいますか。考える力っていうの
が一番身につくと思うんですよね。それはここに書
いてあるとおり現在と過去を比較してどう変化した
かっていうのを知る機会にもなると思いますし，あ
る人物がいて…なんでこんな行動をしたのかとか…
その人が行動したためにどうなったとか。もしして
なかったらどう変わってなかったのかとか。そうい
う，いま生きるために必要な力といいますか，何か
を好奇心を持つきっかけになるというか，そういう
考え方をすることによってすごく学問って楽しいも
のになると思うんです。（ 4-F-i-92）
学生 F はこのように，歴史上の人物の行動
や選択可能性などを題材にして「考える力」
を育成しつつ，現代との関わりの中で歴史や
社会の事象を学ぶことに社会科の意義を見出
していることがわかる。
しかし，4 年次の学生 F からは，社会科と
いう単独の教科以上に，総合的・全人的な人
間形成の視点から，「経験をさせる（4-F-i-106）」
ことに重点を置いた教育方針を語る姿勢が見
られた。
今はもう生きる力っていうのを言われてたりもする
じゃないですか。その中でも問題を解決していく力
っていうのは，子どもたち一人ひとりには求められ
てるのかなっていう，それがこれからの生きる子ど
もたちには重要なのかなっていうふうに感じてて，
【中略】なんとか自分でその，好奇心を持ってなん
でも問題解決に取り組めるような，まず問題に対し
て感じる力とか心とかを持ったり，それを解決する
ために今どう行動しないといけないのかっていう行
動の部分ですね。それをしっかり子どもたちにつけ
させたいなっていうのは，いま感じていて。（ 4-F-i-
84）
このように，4 年次の学生 Fの語りからは，
3 年次に語られた「（時代の）推移がわかる」
「背景を知る」といった社会科固有の教育目
標や授業イメージに関する表現が見られなく
なった。かわって学生 F の発言からは，「問題
解決」，「考える力」，「発想を広げる」，「経験
をさせる」といった，子どもの生活経験にも
とづく課題解決を支援したり，教科指導の中
で汎用的な思考力・判断力を育成したりする
ことを目指すような目標が語られるようにな
り，その目標の中に社会科の目標を位置付け
た語りが多く見られるようになった。
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 学生 F はこのような社会科観（教育観）が
形成されたきっかけとして，サークル活動で
挫折を経験した学生をみんなで支援して復帰
させようとしたことで「行動だけじゃ足りな
いとこがあったり，伝えたりすることが大事
なんだな。そこがやっぱり経験が大事なのか
な（4-F-i-118）」と考えるようになったこと，
小・中・高校での教育実習を通して「先生の
気持ちになって考えた時に考える力がつ（4-
F-i-34）」いたこと，中学生の家庭教師をする
中で「（なぜこれを学ぶ必要があるのかという）
問題意識を持たせて行動させるように（4-F-i-
86）」指導することで生徒の成績を向上させた
こと，教員採用試験対策で知り合った自らの
経験を重視する友人と交流する中で「やらせ
てみてなんぼだろ（4-F-i-176）」という意識を
持つようになったことなどを挙げていた。
２）作成した授業プラン
①３年次：戦争の経緯と歴史的意義の理解
重視
 学生 F は「日清戦争とはどういうものかを
知りながら，日清戦争の清の敗北の歴史的意
義とは何かを知る」という目標を設定してい
る。
 授業における展開や区切りは設定されてい
ないものの，授業プランの記述から判断する
限り，本時で取り扱う日本列島・中国大陸・
朝鮮半島などの位置を地図上で確認する導入
部，日清戦争の発生した要因や経緯について，
甲午農民戦争や下関条約などの用語を確認し
ながら学習していく展開部，日清戦争による
清の敗北が中国大陸への列強進出の契機とな
ったことを学習する終結部という，3 つの展
開から構成される。
教師や子どもの教授・学習活動の様子は具
体的な記述が見られないものの，授業展開の
全体を通して，「学習内容」欄では「→」で事
件や出来事を関連づけていくことで，要因や
経緯を説明しようとする記述となっているこ
とや，「学習活動」欄では「◯◯を知る」とい
う文末表現が多用されていることから，一連
の学習内容を教師主導の語りを中心に教授し
ていく授業スタイルであることが想定される。
発問については，導入部にあたる場面で
「◎日清戦争とはどういうものか？」という
MQ が提示される。この MQ に回答する場面
は設定されておらず，授業の一連のストーリ
ーの中で，結果的に MQ に答えるという授業
構成となっている。
 授業プランの中には「資料」という項目が
設定され，「日清戦争時の戦力の比較」などの
統計資料，「パイを切り分ける列強」などの風
刺画，「列強の中国分割」などの地図資料とい
った，多数の資料を教材として活用し，生徒
の興味関心を引こうとする意図がうかがえる。
 参考文献は現職経験のある大学教員や著名
な塾講師が監修している『早わかり世界史』，
『歴史の見方がわかる世界史入門』という 2
つの参考書が示されている。学生 F によれば，
これらは教育実習の際に教材研究のために購
入したものであり，日清戦争の範囲を指導す
る上で，教科書記述に従いながらも，「教科書
の中には載っていない【中略】ちょっと詳し
い内容（3-F-p-5）」を確認するために参照した
と語っていた。
 以上の内容をふまえ，3 年次の学生 F の授
業プランを先述の 6 つの観点から評価すると，
①MQ，②目標の 2 観点を達成していると判
断できる。
②４年次：授業プラン修正の拒否
 学生 Fは，4 年次のインタビューにおいて，
昨年度の自身の授業プランに対して，教科書
に忠実な，ありきたりな授業になっていた点
を指摘した。改善策を尋ねたところ，子ども
同士の調べ学習を支援するワークシートなど
の補助教材の活用や，他の戦争と比較して戦
争の起こる要因を考える授業構成への転換を
提案した。しかし，卒業後に小学校教員の臨
時的任用が既に決まっており，時間や気力が
ないといった理由から，修正版の授業プラン
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の提出を拒否したため，これらの改善案が実
行されることはなかった。もし学生 F が提案
した改善案を反映した授業プランが提出され
ていたと仮定すれば，④方法，⑤内容の 2 つ
の観点を満たしており，合計 4 観点を達成し
ていた可能性が想定できるだろう。
３）社会科観・授業構成力の変容の特質
学生 F の 3 年次から 4 年次にかけての社会
科観と授業構成力の変容の特質は，以下の 2
点にまとめることができる。
第一に，社会科観と授業プランの形式との
内容・方法面での一致である。3 年次の学生 F
は，「事象の背景を掘り下げて，時代の変化や
推移がわかる」，「眠くならない，印象に残る
授業」といった歴史授業像を語っていた。実
際に学生 F は，教科書記述から逸脱しない範
囲で背景にある日清戦争の歴史的意義をプラ
ンに盛り込もうとしていたり，資料を活用し
ながら事象を再現しストーリー立てて「知る」
学習として授業を組織することで，社会科観
の語りとの整合性をとろうとしている。しか
し一方で，学生 F が語った「歴史を知ること
で今がわかる」，「過ちを繰り返さないために
歴史を学ぶ」といった目標については，授業
プランの記述や構成に反映されているとは言
えず，社会科観と授業プランとの間に若干の
齟齬が生じていた。
第二に，授業構成力の停滞である。3 年次
の学生 F の授業構成力は，前述の評価観点か
ら判断する限り，6 観点中 2 観点と低い到達
状況となっていた。3 年次の段階では，自身
の理想とする社会科観を授業プランとして実
現するための具体的な力量を十分に習得でき
ていなかったといえる。授業プランの改善自
体を拒否したため，4 年次の変容を判断する
ことはできないものの，4 年次のインタビュ
ーで語られた改善案が反映されていれば，4
観点まで向上が期待できた可能性はある。
４．考察②：３年次から４年次にかけての社
会科観・授業構成力の変容過程のモデル化
図２ ３名の社会科観の位置づけ
※筆者作成。
（１）３名の社会科観の変容
図１で規定したステイタスモデルにもと
づき，3 名の学生の 3 年次から 4 年次にかけ
ての社会科観の変容を表現すると，図 2 のよ
うになる。3 名それぞれで象限間の移動の仕
方が異なるため，特定のグループを見出すこ
とは困難である。そのため，ここでは 3 名の
個別の変容の傾向を便宜的に「型」として分
類し，考察していくこととしたい。
１）維持・強化型（学生 '）
 第一の類型は，3 年次から 4 年次にかけて，
従来抱いていた社会科観を保持し続け，カリ
キュラムでの学びの中でそれを強化していっ
た（象限間の移動が見られなかった）パタン
である。本研究においては学生 D がこの類型
に該当する。
 ただし，大坂（2016）で見られた教職課程
前半期のケース（学生 A，学生 B）とは異な
り，学生 D の場合は被教育体験期に既に自身
の素朴な社会科観の見直しを迫られる「危機」
を経験している。また，卒業論文研究などの
経験を通して，「現代とのつながりを見出す社
会科歴史学習」という自身の理念を具体化す
るための模索を続けている点から，「④自他の
社会科観の統合・再構築」に位置づく中での
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社会科観の維持・強化となっている。
２）葛藤・移行型（学生 (）
 第二の類型は，3 年次から 4 年次にかけて，
自身の社会科観と「危機」を経験した上で直
面した他の社会科観との葛藤の結果，他の象
限へ移行したパタンである。本研究において
は学生 E がこの類型に該当する。
こちらも，大坂（2016）で見られた教職課
程前半期のケース（学生 C）とは反対に，学
生 E の場合は，3 年次に既に「現代社会の国
際的な問題の起源や来歴を学ぶ歴史学習」な
どの理想の社会科観と，「教育内容の精選」な
どの現実的な社会科観との間で葛藤し，両者
の統合・再構築を試みていた状態（④）であ
った。それが 4 年次になると，「生徒の多様な
ニーズへの対応」という現実に迫った状況と
自身との力量の葛藤の末に，最終的に対立す
る社会科観の統合を回避する状態（③）へと
移行している。
３）逃避・消失型（学生 )）
 第三の類型は，3 年次から 4 年次にかけて，
社会科の目標や理念自体の模索をしなくなる
（ステイタスモデルの分析枠組みの外側へ移
行する）パタンである。本研究においては学
生 F がこの類型に該当する。
この類型は大坂（2016）では見られなかっ
たケースである。学生 F の場合は，サークル
活動や家庭教師，小学校教員養成課程の授業
科目の履修などといった当該カリキュラム外
での経験を通して，より全人的で通教科的な
教育観を模索するようになった結果，社会科
固有の目標・理念を意識しなくなったことが
示唆された。
（２）３名の授業構成力の変容
 表１で規定した授業プランの分析観点にも
とづき，3 名の学生の 3 年次から 4 年次にか
けての授業構成力の変容を表現すると，図 3
のようになる。社会科観同様，3 名それぞれ
で変容の傾向が異なるため，ここでは 3 名の
個別の変容の傾向を便宜的に「型」として分
類し，考察していく。
図３ ３名の社会科授業構成力の変容
※：「＊」は質的な深化が見られた観点の数  
 ※筆者作成。
１）量的・質的向上型（学生 '）
 第一の類型は，3 年次から 4 年次にかけて，
授業構成力の観点を量的に増加させるととも
に，既に到達した観点をさらに質的に向上さ
せているパタンである。本研究においては学
生 D がこの類型に該当する。
 学生 D の場合は，自身が 4 年間を通して模
索し続けてきた「現代とのつながりを見出す
社会科歴史学習」という理想の社会科観に適
合させるべく，授業プランを目標・内容・方
法全ての側面から抜本的に変更した結果，授
業構成力が飛躍的に向上することができてい
た事例であるといえる。
２）質的向上型（学生 (）
第二の類型は，3 年次から 4 年次にかけて，
授業構成力の中で既に到達した観点をさらに
質的に向上させているパタンである。本研究
においては学生 E がこの類型に該当する。
 学生 E の場合は，自身が理想とする「現代
社会の国際的な問題の起源や来歴を学ぶ歴史
学習」や「アクティブ・ラーニング型の歴史
３年次  ４年次  
授業構成力の水準  
学
年 
学生 E 
学生 D
学生 F
学生 E 
＊＊＊＊  
学生 D 
１観点  
６観点  
※作成したと  
仮定した場合  
＊＊  
学生 F
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学習」といった社会科観よりも，「教育内容の
精選」や「基礎的知識の充実」などの実際の
指導場面で要求される目標を優先して，それ
に適合する形で授業プランに方法面での部分
的な修正を加えた結果，授業構成力を向上す
ることができていた事例であるといえる。
３）拒絶・停滞型（学生 )）
 第三の類型は，3 年次で授業構成力の観点
の達成状況が量的・質的に低水準のまま，4 年
次での改善自体を拒絶したため，結果として
授業構成力の向上を評価できなかったパタン
である。学生 F の場合は，当該カリキュラム
以外の場での学びを通して，「歴史上の人物の
生き方を通した思考力の育成」や「経験を通
した生活課題の解決」といった経験主義的・
問題解決的な教育観を支持するようになって
おり，社会科固有の目標や能力・資質の形成
を要求する授業プランの改善自体に意義を見
出せなかったことが推測される。
４）共通して達成できた授業構成力
 これら 3 名の授業構成力の変容の違いが見
られる一方で，3 名に共通する傾向として，
（学生 F の 4 年次の仮定を含めると）全員が
授業構成力を向上させている点が指摘できる。
例えば 3 名は，教科教育系の授業科目や教育
実習を通して，全員が「MQ を設定し，◎印
で記述すること」や，「具体的な指導計画とし
て，時系列的に学習内容や学習課題を記述し
ていくこと」といった「書き方」を内面化し
ており，当該カリキュラムでの学びが，この
ような授業プラン記述形式の標準化を促して
いることが示唆された。
（３）社会科観・授業構成力形成のモデル化
 以上の分析をもとに，当該カリキュラムが
意図する「危機への関与（と社会科観の統合・
再構築）」と「授業構成力の向上」に対する学
生の傾向を重ね合わせると，帰納的に表 3 の
ような 4 つのモデルを導出できる。

表３ カリキュラムが意図する目標との関係
でみた社会科観・授業構成力形成のモデル
「危機」への関与な
し／回避
「危機」への関与あ
り
授業構成
力の向上
状況整合的成長モ
デル（学生 E）
目的合理的成長モ
デル（学生 D）
授業構成
力の停滞
離脱・逃避モデル
（該当者なし）
自律的成長モデル
（学生 F）
※筆者作成。
カリキュラムが期待する資質・能力を向上
させているのが「状況整合的成長モデル（学
生 E）」と「目的合理的成長モデル（学生 D）」
の 2 つであり，カリキュラムの意図とに反し
て（あるいは他のカリキュラムの意図に共感
して）別の資質・能力を形成しようとするの
が「離脱・逃避モデル（該当者なし）」，「自律
的成長モデル（学生 F）」の 2 つであるといえ
る。なお，本研究では当該カリキュラムの特
性上，学生 D が「目的合理的な成長」を遂げ
たモデルケースであると規定しているが，カ
リキュラムの期待する資質・能力によって何
が「目的合理的な成長」かが異なる点に留意
する必要がある。
５．示唆と展望：社会科観の「洗い流し」を
阻止し，「危機」を持続させる支援策
本研究が示唆しているのは，教員養成段階
から既に，先行研究が指摘する社会科観の「洗
い流し」現象が発生している可能性である。
事実，本稿で取り上げた国立 X 大学のカリキ
ュラムにおいて「状況整合的成長モデル」や
「離脱・逃避モデル」に位置する学生は，「危
機」を「危機」として認識できなかったり，
あるいは一度「危機」を経験しても，その後
の支援策の不足から「危機」が持続せず，結
果として現実の制度的文脈に適応し社会科観
の葛藤・統合を回避しようとすることが明ら
かになった。本稿で取り上げた事例のように，
学生の社会科観の変容は授業構成力の形式的
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な向上とは必ずしも一致しない。従って，多
くの教員養成カリキュラムで行われているよ
うな，学習指導案などの成果物だけをもって
学生の教科指導の力量を見取ろうとするよう
な評価方法では，学生の社会科観の「洗い流
し」を見落としてしまう危険性がある。
そこで，教職課程後半期において，教育実
習などを通して経験した「危機」を持続させ
るために，3 年次後期から 4 年次前期にかけ
て履修できる教科教育系もしくは教育臨床系
の選択科目を増設することを提案したい。少
人数の演習形式あるいは実習形式の授業スタ
イルの中で，個々の学生が抱えている課題や
実現したい理想の社会科観を授業プランに具
体化させ，実際に附属学校や連携協力校にお
ける実践を通して検証し，改善していく。そ
の中で，課題意識の表面化や理想の社会科観
の追求を支援するためには，本稿で取り上げ
たような教員養成段階の学生の社会科観の語
りの記録や，先輩の作成した教育実習時の授
業プランなどをケーススタディとして分析さ
せ，学生自身の状況や価値観と対比させて検
討させるような手立ても有効であろう。その
ような個別の問題意識に応じたアクション・
リサーチを通して，自身の理想とする社会科
観を諦めずに実現する方法を追求させる必要
があるだろう。
註
1）Hawley & Crowe（2016）によれば，「rationale 
development（合理的根拠付けの形成）」はと
りわけ教育目標が重視される社会科教育
において提唱された概念であり，教師が自
己の授業の目標を合理的に説明できる能
力（の発展するプロセス）であると説明さ
れている。また，「rationale development」は，
教師たちが社会科を教える上で建前上口
にしている教育目標を個人の中で省察さ
せる上で有効な，知的で，倫理的で，可変
性に満ちたプロセスであると述べている。
2）本稿において取り扱う 3 名の学生の記名
を「学生 A，学生 B，学生 C」とせず「学
生 D，学生 E，学生 F」としたのは，既に別
稿である大坂（2016）において取り上げた，
同一のカリキュラムにおける異なる入学
年度の学生 3 名（学生 A，学生 B，学生 C）
と比較するためである。なお，大坂（2016）
の手法に従えば，本来であれば「複数の社
会科の目標に対して明確な優劣をつけて
おり，教養主義的な社会科の目標に否定的
な態度をとる学生群」からも 1 名の学生を
選定する必要があった。しかし対象となる
母集団にはこの学生群が存在しなかった
ため，代わりに全体の 8 割程を占めた「複
数の社会科の目標に対して明確な優劣を
つけていない学生群」から 2 名を選定した。
3）調査対象である学生 D，学生 E，学生 F の
詳細な選定手続きについては，大坂（2016）
を参照されたい。
4）本研究で実施した社会科観と授業構成力に
関する一連の調査は，いずれも時期を統一
して 2 回にわたって実施した。1 年目の調
査は 2014 年 12 月から 2015 年 1 月にかけ
て，2 年目の調査は 2016 年 3 月に実施し
た。
5）佐藤（2008，pp.99-100）によると，焦点的
コーディング（focused coding）は，定性的
（質的）データのコーディング作業におい
て用いられる方法論の一種であり，抽象度
の高い概念に対応するコードを，KJ 法など
を用いて割り振っていく作業を指す。
6）学生が作成した授業プランや補助資料，板
書計画案などは紙幅の都合上やむを得ず
割愛した。かわりに，本文中では極力それ
らの資料に記述されている文言をそのま
ま引用している。
7）この表記法は，筆者が作成した逐語録のど
の場面からの引用であるかを示すために，
本稿において便宜的に用いるものである。
例えば，「3-D-i-143」と表記する場合，3 年
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次の学生 D の「 interview（インタビュー）」
における 143 回目の発言場面を引用したこ
とを意味する。また，「3-F-p-103」のように
「p」で表記する場合は，社会科観の聞き取
り調査とは別日程で実施した，授業「plan
（プラン）」についての聞き取り調査の発
言記録からの引用を意味する。
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資料１ 学生D・E・Fの社会科観聞き取り調査のコーディング結果 
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学習システム促進研究センター講演会 講演会シリーズ No.14 
（2016 年 2 月 8･11 日開催） 
 
 
教師教育者をテーマとした RIDLS 国際会議の成果と意義 
 
 
草原 和博 
 
 
本稿は，2016 年 2 月 8 日と 11 日の両日，RIDLS の主催で開催された国際会議について，その成果と意義
を報告するものである。本会議では，教師教育者の専門性開発の動向と Self-Study の方法論について，Dr. Alicia 
R. Crowe と Dr. Mieke Lunenberg が基調講演を行った。基調講演を受けて，広島大学のスタッフと大学院生が，
日本の教師教育者の成長過程に関して実証的な事例報告を行った。基調講演と事例報告に対して，今関豊一，
武田信子，木村優の三氏が政策・研究・実践の各立場からコメントを寄せるとともに，これからの研究課題
について意見を述べた。本会議の意義は，第 1 に，教師教育者の専門性に関して国際的に議論する我が国最
初の機会となったこと，第 2 に，議論を通じて「教師教育者の専門性」に関して複数の異なる立場・主張が
確認されたことである。「教師教育者の専門性」に関しては，①教育学研究・実践を伝達する能力，②教育学
研究・実践そのものの能力，③教育学研究・実践と教師教育を統合する能力，の 3 つの類型を抽出すること
ができた。 
キーワード：教師教育者，教師教育者の専門性，専門性開発，Self-Study 
 
 
Outcome and Significance of the RIDLS International  
Conference on Teacher Educators 
 
 
Kazuhiro Kusahara 
 
 
This paper is a report on the outcome and significance of the international conference host by the 
Research Initiative for Developing Learning Systems (RIDLS) held on February 8th and 11 th, 2016. Dr. Alicia 
R. Crowe and Dr. Mieke Lunenberg delivered keynote addresses on trends in the professional development of 
teacher educator and self-study methodologies. Following these addresses, the faculty and graduate students 
of Hiroshima University reported on their empirical case studies of the growth of teacher educators in Japan. 
In response, Toyokazu Imazeki, Nobuko Takeda, and Yu Kimura provided comments on the keynote addresses 
and case study reports from the perspectives of educational policy, research, and practice, and also gave their 
views on these topics. The significance of this conference was, first, that it was the first one that an international 
discussion on “teacher educators’ expertise” educator took place in Japan and, second, that the discussions 
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identified many different viewpoints and arguments relating to “teacher educators’ expertise”. The conference 
elicited three aspects of tercher educator: (1) the ability to transmit educational research and practice, (2) the 
ability to carry out educational research and practices simultaneously, and (3) the ability to integrate 
educational research and practice with teacher education.
Keywords: Teacher Educators, Teacher Educators’ Expertise, Professional Development, Self-Study
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１．会議の概要
 本稿は，2016 年 2 月 8 日と 11 日の両日，
RIDLS の主催で開催された国際会議「教師教
育者に求められる専門性とは何か」，「教師教
育者の専門性をいかに育成するか」について，
その成果と意義を報告することを目的とす
る。プログラムと発表者は，以下の通りであ
る。
○ 月  日（月）於：広島大学中央図書館 
階ライブラリーホール
【第Ⅰ部】基調講演
（1）教師教育者による Self-Study の目的と
方法－アメリカの場合－
Dr. Alicia R. Crowe（アメリカ・ケント
州立大学）
（2）教師教育者のための専門的職能開発の
取組－オランダの場合－
Dr. Mieke Lunenberg（オランダ・元アム
ステルダム自由大学）
【第Ⅱ部】事例報告
（1）教師教育者の候補生のつまずきと成長
－3 人の GTA の比較－
岩田 昌太郎，草原 和博（広島大学）
（2）現役の教師教育者のつまずきと成長－
研究経験者と実践経験者の比較－
川口 広美（滋賀大学），大坂 遊（広島
大学大学院生）
○  月  日（祝）於：キャンパス・イノベ
ーションセンター東京
【第Ⅰ部】基調講演
（1）教師教育者のための専門的職能開発の
取組－オランダの場合－
Dr. Mieke Lunenberg（オランダ・元アム
ステルダム自由大学）
（2）教師教育者による Self-Study の目的と
方法－アメリカの場合－
Dr. Alicia R. Crowe（アメリカ・ケント
州立大学）
【第Ⅱ部】事例報告
教師教育者を育てる広島大学 3 つの取組
岡村 美由規，大坂 遊（広島大学大学
院生），草原 和博（広島大学）
【第Ⅲ部】指定討論
（1）政策・専門家の議論から   
今関 豊一（国立教育政策研究所）
（2）研究・学習者の視点から
武田 信子（武蔵大学）
（3）実践・指導者の経験から   
木村 優（福井大学）
２．会議の成果
 広島と東京の両会場では，Mieke Lunenberg
氏（オランダ・元アムステルダム自由大学）
と Alicia R. Crowe 氏（アメリカ・ケント州立
大学）に基調講演をお願いした。両氏の略歴
と発表資料の詳細は，RIDLS が作成した予稿
集『講演会シリーズ No.14 資料「教師教育者
の専門性」に関する国際シンポジウム』に譲
る。
 Lunenberg 氏には，欧州における教師教育
者の研究動向と研修制度を解説していただい
た。教師教育者の自己規定をめぐっては，膨
大な出版データの収集と分析の結果，6 つの
概念（Teacher of Teacher, Researcher, Coach,
Curriculum Developer, Gatekeeper, Broker）が抽
出されていること，これらの概念の多義性に
象徴されるように教師教育者のアイデンティ
ティの拡散が課題となっていること，教師教
育者の専門性向上のために，オランダでは①
専門的職能集団を組織化したり，②能力水準
を定めたスタンダードを策定したり，③Self-
Study を中核とした研修プログラムが実施さ
れている状況が報告された。
 Crowe 氏には，欧米の教師教育者を中心に
確立されてきた Self-Study の方法論を解説し
ていただいた。具体的には，Self-Study とは，
教師教育者が自らの実践について，データの
収集・分析と批判的同僚（Critical Colleague）
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との対話と省察を通して一般原理を定立した
り，実践の意味を生成したりする手続きであ
ること，とくに研究の主体と対象との距離を
縮減し，研究成果の生産者と受益者の関係を
再帰的に再構築していくところに特質がある
ことを，ご自身の経験を含めて語っていただ
いた。
 Lunenberg 氏が示す研究・実践の動向を俯
瞰するパノラマ図と，Crowe 氏が示す Self-
Study の方法論に焦点化したナラティブは，
教師教育者をめぐる論点争点を包括的に理解
する上で有益だった。「教師教育者の専門性」
に焦点をあてた基調講演の目的は，上の要旨
が示唆するように，おおむね達成できたと評
価している。
 広島会場では，基調講演を受けて日本側か
ら事例報告を行った。教師教育者としての教
育観・指導力の成長には，現役の大学教員と
博士課程の大学院生，ならびに初等中等学校
での実践経験の長い大学教員と短い大学教員
ではどのような異同が見られるか，なぜその
ような異同が生じるか，について最新の調査
結果が報告された。日本ではまだ数少ない，
教師教育者の成長を捉えた貴重な実証データ
が提示された。基調講演者は，本報告が扱う
教師教育者の「アイデンティティ」の確立と
円滑な「トランジッション」の条件は普遍的
な研究テーマであると指摘し，日米欧の研究
上での連携可能性が示唆された。
 東京会場では，基調講演の後に広島大学関
係者の事例報告と有識者による指定討論を行
った。広島大学が組織的に推進してきた教師
教育者の Professional Development の例として，
①サントドミンゴ自治大学教育学部のスタッ
フを対象としたドミニカプロジェクト，②教
育学研究科の大学院生を対象とした教職課程
担当教員養成プログラム，③大学院生が教職
課程の授業に TA として参画するプログラム
などが挙げられる。広大の関係者は，これら
の取組と効果を調査結果に基づいて報告した。
また本報告を踏まえて，教師教育者を育成・
研究することの意味をめぐって意見交換が行
われた。
 なお，有識者のコメントのうち，今関氏と
木村氏の発言は，ご本人の許可を得て附録と
して本稿末に掲載した。一部，当日の発言に
加筆修正を加えている。武田氏のコメントは，
既に別稿に掲載されているので 1），そちらを
参照していただきたい。
３．会議の意義
 本会議の第一義的な意義は，上述のとおり
教師教育者の専門性をテーマに 3 か国の研究
者が実質的な対話を繰り広げた点にあろう。
欧米を中心とする教師教育者のネットワーク
に 2），日本の研究者が楔を深く打ち込む１つ
の足掛かりをつくることができた点は特筆さ
れてよい。
 もう 1 つの，より本質的な意義は，教師教
育者に求められる専門性とその育成方略に関
して，対立する代表的な見解が浮かび上がっ
てきた点である。多様なバックグランドをも
つ教師教育者が一堂に会し，発表したことで
得られた副産物ともいえる。具体的には以下
の 3 つの立場が確認できた。
 第 1 に，教師教育者に固有な専門性が存在
するわけではないし，それを意図的計画的に
育成する必要もないという立場である。教師
教育に従事する者は，既に学校教育の諸領域
に関する専門家であり，教師が学習するべき
教育学や管理・運営の知識・能力，専門科学
の知識・能力，教職実践の知識・能力に熟達
している。教師教育者としての専門性をあえ
て規定するならば，それぞれが専門とする知
見を教師または学生に伝達する技術に他なら
ない。それは教師教育に従事する過程で経験
的に体得できるし，FD や研修等の OJT を通
じて事後的に学習することもできるという立
場である。今関氏が紹介する日本の教師教育
者がおかれた状況は，この立場に由来してい
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る。一方で武田氏が紹介するカナダ等の諸外
国の状況は，この立場に対するアンチテーゼ
になっていると解される。  
 第 2 に，教師教育者に固有な専門性は想定
できるが，それは意図的計画的に育成するよ
うなものではないという立場である。教師教
育者に期待される専門性とは，教師に寄り添
い，学校に入り込んで教育の環境や状況を共
有し，課題発見や課題解決を支援し，目的達
成にむけて協働して取り組んでいくメンタリ
ングやマネージメント能力である。ゆえに教
師教育者は，学校や教室の外に独立して存在
しているわけではない。コンテキストのなか
で教師や子どもを研究し，研究を通じて教師
の資質向上や学校改革に寄与しているのが教
師教育者という存在であり，研究者に求めら
れる専門性と教師教育者に求められる専門性
とは実質的に重なるという立場である。木村
氏が語る教師教育者像は，この立場に近いの
ではないか。  
第 3 は，教師教育者に固有な専門性は措定
することができ，しかもそれは意図的計画的
に育成されるべきという立場である。教師教
育者に求められる専門性とは，教師教育の目
的と学習者の問題意識に基づいて，教育学の
知識と教職実践の経験を選択・再構成し，学
習にデザインしていける能力といえるだろう。
教師教育者は，第一義的には独自の研究テー
マを追求している「研究者」であり，また現
場で子どもに指導している「実践者」である。
しかし，教師（または学生）に「教えること
を教える」専門職を兼ねるのであれば，オリ
ジナルの専門性に加えて，成人教育や専門職
養成の理念と方法を身につけ，両者を統合し
て指導できる態度・能力が欠かせないという
立場である。広島大学の一連の取組は，この
立場を基盤にしている。  
教師教育者の研究は，日本ではまだ始まっ
たばかりである。多様な考え方に基づいて教
師教育者の専門性開発が試行され，その効果
や意味が議論される過程で，上述のような研
究のフレームワークが（再）構築，洗練され
ていくことを期待したい。今回の会議は，そ
の端緒となったのではないだろうか。  
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附録
A：今関豊一氏のコメント
国立教育政策研究所の今関と申します。本
日はこのような場を与えていただきまして誠
にありがとうございます。本日は，次の 3 点
についてコメントさせていただきたいと思い
ます。1 点目は，草原先生からお話のありま
した今日のプログラムの印象，2 点目に国立
教育政策研究所としてどんな方向性が考えら
れるのか，そして 3 点目に私の考えている課
題についてです。
 1 点目については，先ず，Crowe 先生，
Lunenberg 先生，本当にありがとうございま
した。感想になってしまいますけれども，教
師教育者の研究を整理されて 3 つの役割を明
らかにされたことは，とても分かりやすかっ
たと思います。そして，おそらく日本と一番
違うところかもしれないと思って伺わせてい
ただいたのは，教師の専門基準を教師教育協
会の組織が公認しているという点です。これ
は日本ではなかなか難しいなあと正直個人的
に思っておりまして，素晴らしいなと思った
次第です。また，Self-Study については，おそ
らく構成主義的な考え方と受け止めました。
この Self-Study の取り組み方について，本日
は丁寧にご説明いただき，私の理解がこれま
でと比べて進んだと思います。今後このよう
なことを意識してやっていけたらなあと思う
次第です。
 2 点目の国研としてどういった研究が可能
か，あるいは必要かという点については，個
人的な見解ということでお話をさせていただ
ければと思います。国研は，いったい，教師
教育について何をしているのか，何が可能か
といいますと，少なくとも私の知りうる限り，
現状を把握し取りまとめているというところ
だと思います。例えば各都道府県で行われて
いる指導主事の研修はどういうテーマが多い
のか，そういうところを取りまとめて全体の
傾向を把握していていると思います。国立教
育政策研究所は全国の教育センターの事務局
で，その業務の 1 つとして加盟している各都
道府県等の教育センターに課題研究という形
で，研究を公募し，3 つくらい指定しており
ます。例えば，その応募の際の条件に，地域
の大学と連携した企画を立てることを入れて
います。また，審査する段階でアクティブ・
ラーニングに焦点があたると内容が欠落しが
ちになるので，研修計画を立てるときには対
象となる教科内容あるいは学習対象となる内
容と活動とをセットで焦点にあてて研究を進
めることを求めています。教師教育の 1 つを
担うと考えられる教育センターには，大学と
の連携や研修を行う際に教科内容を踏まえた
教授技術の身に付くことの期待できる研修計
画を立ててほしいからです。教育センターが
行う研修が現場の先生を集め，研修を積むこ
とになることは，教育センターの担当者が教
師教育者の役割を果たすということになるの
かもしれません。教師が教師たるものになっ
ていくにはそれなりに時間がかかります。教
師教育者の立場にある人は都道府県と市区町
村の指導主事さん。それから学校の管理職が
おそらく教師教育者としての役割の 1 つを担
うことになると思います。現状を考えますと，
指導主事さんの意識はおそらく，管理，服務
規律，あるいは事務的な文書の手続きに焦点
が当たっていると思います。また，管理職は，
学校の管理と経営に焦点が当たっていること
が多いと思います。そこで私が感じるのは，
日本の教師教育者に相当すると考えられる指
導主事と管理職は，授業に焦点が当たった取
り組みに対する意識を持ちにくいのではない
かということです。指導主事と管理職の研修
については，現実に教育研修センターという
組織で行われるものがありますので，そこで
行われる研修プログラムがどのような内容構
成で行われるのか，教師教育を意図したもの
が入っているのかどうかが大きいなと個人的
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には思っているところです。
 最後に 3 点目の私の考える課題です。2 つ
あります。1 つは，教育センターに限りませ
んけれども，教師教育者育成のための研修プ
ログラムをどう組み立てることができるのか，
これは大きな課題だと思います。それを日本
に置き換えた場合に，指導主事であれ管理職
であれ，その研修プログラムの一部に教師教
育者を育成するプログラムを組み込んでいく
というのも 1 つの方法ではないかなと思って
おります。これについては，プログラム自体
をどのように作成するのかという課題がある
と思います。2 つは，本日の大坂さんの発表
にもあって，とても期待がもてると感じてい
ることですが，経験の質の高さをどうするか
ということです。現場実践者の教師としての
経験，それから現場経験のない大学の研究者
としての経験，この 2 つをいかに融合してい
くのか。現場にいながら研究に関わるような
仕組み，大学にいて研究をしていても現場に
関わるような仕組み，そのバランスをどうし
たらいいか，質を高めるにはどうするかとい
うのが課題であろうと思います。
 以上です。ありがとうございました。
B：木村優氏のコメント
 木村です。初めまして，の方々が多いかと
思います。初めまして。今日，先生方のお話
を聴いて，Professional Development や Self-
Study のこと，それから大坂遊さんたちのお
話をお聴きして色々と考えてスライドを作ら
せていただきました。草原先生からリクエス
トがありまして，私が今どういうふうに学校
で先生方と関わっているのか，それがどこに
起源があるのかを含めながら先ほどのお話を
絡めてちょっとだけお話させていただこうか
なと思います。図も作ってみました。
 今，福井大学教職大学院にいますが，ご存
じの方もいるかと思いますが，「学校拠点方式」
というちょっと変わったシステムを持った教
職大学院です。このシステムを話し出すとき
りがないので飛ばしちゃいますが，教師教育
者としての私の歩みとしては，大学院生にな
る前ですね，有名な佐藤学先生の研究室をコ
ンコンとたたいてですね，「大学院の試験を受
けたいのですけど，どこから勉強すればいい
ですか」って尋ねたのがはじまりです。その
とき，佐藤先生は試験対策みたいなことでも
あるのですが，「教育学だけじゃなくて色々な
本を読みなさい」って言ってくださったので
す。これがすごい今でも助かっていまして，
本当に教育だけじゃなくって哲学とか，佐藤
先生自身も新書をよく読んでいらっしゃいま
したが，そういった色々な本から色々な知見
を得たのも 1 つ私にとって大きなものになっ
ていると思います。今では組織論とかかなり
読んでいますが，こういったものが 1 つ私の
起源になるということはあります。
 それで，大学院に入ってからの私の指導教
官が教育心理学の秋田喜代美先生で，当時は
佐藤学先生や苅谷剛彦先生もいらっしゃいま
した。それから現象学の中田先生という超有
名な方もいらっしゃって，異なる 4 つの研究
領域，あるいは 4 人の先生方との出会いが私
にとって大きなものになっています。佐藤先
生の教育哲学的なところとか，苅谷先生の教
育社会学の方法論，中田先生の現象学の物の
見方も，私個人の中でまぜこぜになっちゃっ
ているのですけども，これが非常に，今の私
の現場との関わり方や学校の先生方との関係
に強い影響を及ぼしています。もちろん研究
方法のゼミもありました。統計から質的研究
まで「マルチに」と学んできました。あと一
番この頃に助かったのはフィールドワークの
授業ですね。隔週で幼稚園に行ったり，小学
校に行ったりして，実際の教室に行くわけで
すね。こういった経験が自分にとっての実践
的な学びの助けとなっています。
 そして，自分自身の修士の研究の中ですご
くナイスなティーチャーと出会ってその方々
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の話を聴いて授業を見に行くという経験があ
りました。ナイスの定義はいろいろあると思
うのですが，ここに参加されている先生方に
も「すてきな先生だな」，「いい授業をされる
な」って思う先生はいらっしゃいますか？「先
生の授業を見たい，先生と話したい」ってい
う思いを持って，その先生方と話せば話すほ
ど本で読むこと，大学院で学ぶこと以上のも
のが私の前に現れてきました。ティーチング
の仕事の豊かさもそうですが，難しさ，それ
から複雑さっていうのをこのリサーチ，プラ
クティス・ベースのところでやっと分かった
のです。
 あとこの頃ですね，秋田先生がこんなこと
をゼミで言っていたのです。「良い研究者は良
い教育者です。良い研究者になりたければ良
い教育者になりなさい」と。この言葉を聴い
たときは「そうだなぁ」くらいに思っていた
のですが，今ではとても納得しております。
それでは「どうなれば良い研究者であり良い
教育者になれるのか？」というところが今日
のポイントですね。
 福井大学にいきまして，学校拠点の教師教
育，コラボレイティブリサーチャーとして学
校に関わるという経験があります。今年，こ
れくらい学校の関わっているのですがやっぱ
り，私は学校教員としての経験はありません
が，この仕事で教室レベルを超えた学校拠点
の経験ができています。学校の中の全体研究
会とか，あるいは組織作りのところに参画す
るわけです。そうすると，クラスルームだけ
を見ているときと，スクール全体を見たとき
にやっぱり気付きや理解が違う訳です。これ
が 1 つの大きなポイントです。
 あと，大学院で大事にしているリフレクテ
ィブ・プラクティスとコミュニティ・オブ・
プラクティス，それからダブル・ループ・ラ
ーニング，最近ではプロセス・コンサルテー
ションについて考えていますが，こういった
ものも非常に私の学びになっています。
 あと，ちょっと個人的な事なのですが，ボ
ストンにいるアンディ・ハーグリーブス先生
と協働研究をスタートさせていまして，いろ
いろなプロジェクトこれから進めていくので
すが，アンディがボストンで話してくれたの
ですけれど，「君はもっと先生と話さなきゃだ
めよ」と言われたんです。「いや，話している
よ」と思ったのですけれど，でも，この意味
が最近すんなり分かるような気がします。こ
んな軌跡あります。
 先ほどのですね，大坂さんの「研究経験者」
という話を，私はまさに「研究経験者」で，
それでコメントなのですが，やっぱり「トー
ク，トーク，アンド・トーク」が大事です。
ナイスなティーチャーとトークすればするほ
どその先生の信念やアイデンティティが理解
できるのです。もちろん，自分がナイスだと
思うティーチャーだけでは偏っちゃいます。
学校との関わりの中で，もっと色々な先生と
話すこと，それから，管理職の先生といっぱ
い話すことはすごく大事だなと思いました。
教室レベルのことしか分からない教師教育者
ではだめかなと。管理職の先生方がどう考え
ているのか。学校の安全，安心をどう考えて
いるのか。こんな事を聴く，知る経験がある
ことが必要かなと思いました。
 さっきの経験のことで言うと，話すと他者
の経験をもらうことができます，範例みたい
な形で。それが経験主義の限界を 1 つ超える。
経験しなければできないわけじゃないので，
そういったところが大事になるわけです。こ
うやって，学校の中に入って行くということ
が，教室レベルからさらに学校組織レベルで
入って行くということが大事かなと。コラボ
レイティブリサーチャーとして，そして教師
の専門職としての生活を知るっていうことが
大事かと思います。
 あとこの中でフレームリフレクション，こ
れ Self-Study とかなり関わると思うんですが，
自分の持っている認識の枠組みをリフレクシ
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ョンするということが大事かと思われます。
それにはマインドも必要ですし，エモーショ
ナルな情動理解，それから情動的な実践を先
生方とシェアしていくようなシステム，それ
からイベント，出来事や経験を共有できたり
すると先生方とすごく分かり合えたり，その
中で自分のフレームを修正したり構築したり
っていうことを今でも工夫しています。
 もう 1 つですね，今日の話を聴いて考える
ことは，システムのイノベーションです。15
回の授業を大学の先生が独立してやっていく
という話があったんですが，それはきついと
私自身思います。やっぱり孤立した状態で孤
独にやるのではなくてコラボレーションの状
況を作っていくのがこれは政策レベルもそう
ですし，大学人の 1 つの役目かなと思います。
幸い私は福井大学教職大学院のチームで全て
の授業をしています。極端なこと言うと私が
いなくても授業が成り立つわけですね。同僚
がやっていてくれます。オムニバスでもなく
て，全部みんなでやっているわけです。こう
いった状況を作っていくっていうことが大事
かなと思います。
 あと私自身のアイデンティティのことを
Self-Study で考えてみたのですが，やっぱり
自分自身「ティーチャーエデュケーターです」
とは言うことはできません。なぜなら学校の
先生方は自分とは違うプロフェッションなわ
けですから，お互いプロフェッショナル同士
の関係であるっていうのが大前提っていうの
はあります。そういう意味で私自身は学習者
であったり，先生のサポーターでもあったり，
同僚である，あるいは友達というふうに思っ
ています。
 あとアプローチもそうなのですが，教師を
育てるとか教員養成する，これについて「フ
ォロー・ミー」アプローチに限界があると思
います。お弟子さんを作っていくような感じ
ではなくて，やっぱり「ホール・オブ・ミラ
ー」アプローチと言えるのですけど，私自身
秋田喜代美先生，佐藤学先生，苅谷先生とか，
それから色々な先生方もいますが，その先生
方を鏡にして自分の実践と照らし合わせなが
ら確認していく，リフレームしていくってい
うことをしたいなと思っています。
 最初のロールモデルですが，私はリサーチ
ャーです。教師の専門性や情動の研究をして
います。でもリサーチャーだけでなく，ここ
でいうエデュケーターやティーチャーの役割
もあるのですね。そこで，未来の教師を育て
ているとか，学習者としての立場で教えたり，
サポートしたりあるいはケアしていったりし
ます。もちろん大学の中でカリキュラムを開
発したり，マネージメントもしたりしていま
す。あと Lunenberg 先生みたいに「ブローカ
ー」みたいなことも，教育委員会との折衝と
かもやっています。ただそれだけではなくて，
やっぱり家に帰ると夫であり，皆さんも妻で
あったりとかお父さんだったり，それから実
家に帰ると息子なので，そういった中で子育
てもしていますし，家事もしていますし，妻
を愛するみたいなこともあるし。あともう 1
つフレンドですね。友達もたくさんいて遊び
に行ったりとか，ショッピングに行ったりと
か，ティーパーティーは実際にはしていませ
んが。このように，一方でパーソナルライフ
があるので，決してそれがプロフェッショナ
ル・ライブスと乖離するものではないわけで
すね。トータルで私というもののアイデンテ
ィティがあって，実は最近では学校の先生方
とフレンズになって一緒に飲みにいくことも
よくあります。教えている院生さんとちょっ
と飲みに行くこともありますし，あとは家の
中でケアしていく，子どもを愛しているって
いうことが生徒を愛する，ケアするというこ
とに関わるし，あるいはリサーチの中でこれ
からこんなことしたいっていうのが，家族抜
きでは考えられないこともたくさんあるので，
別に乖離しているものではないな，というこ
とが今日のお話を聴かせていただいて改めて
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気づけたことです。
 こんな私ですが研究対象になりますでしょ
うか。こんなところでよろしいでしょうか。
では，ありがとうございました。
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学習システム促進研究センター講演会 講演会シリーズ No.16 
（2016 年 7 月 2･5 日開催） 
 
 
シカゴ大学実験学校の講演会「アメリカの教育改革と学校教育の再設計」 
 
 
池野 範男 
 
 
 本報告は，2016 年 7 月 2 日と 5 日，学習システム促進研究センター（RIDLS）が主催した講演会「アメリ
カの教育改革と学校教育の再設計－シカゴ実験学校の 21 世紀型学習－」の概要を述べたものである。 
 講演会のプログラムと概要を解説したうえで，その成果を述べた。成果として次の 3 点を指摘した。 
（１）1896 年，デューイによって設立されたシカゴ大学実験学校は，彼の教育についての考えを実際の教
育現場で進めることであったが，その後もデューイの進歩主義教育を実践する学校として続いている。 
（２）現在のシカゴ大学実験学校も，進歩主義教育の理念を継承し，経験の再構成，生活と経験，とくに，
教科や教材と経験の相互関係を踏まえ，子どもの中心の教育を推進している。 
（３）教科の教育もその役割を継承し，知識教授とともに経験の再構成，創造を果たすものとして進められ
ており，社会科，美術科もその役割を担っている。 
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１．講演会のプログラム
 広島大学学習システム促進研究センター
（RIDLS）がシカゴ大学実験学校の校長，シ
ルビー・アングリン先生をはじめ，3 名の先
生方をお招きし，諸団体の支援を得て，2016
年 7 月 2 日（土）と 7 月 5 日（火）に講演会
を主催した。講演会は，学習システム促進研
究センターのシリーズ No.16 として「アメリ
カの教育改革と学校教育の再設計－シカゴ大
学実験学校の 21 世紀型学習－」として開催さ
れた。
 下記に，7 月 2 日の東京会場と 7 月 5 日の
広島会場とで同一であったプログラムを示し
おきたい。
【第 1 回講演会（東京会場）】
日時：2016 年 7 月 2 日（土）13:00～17:00
会場：キャンパス・イノベーションセンタ
ー・東京 多目的室１
【第 2 回講演会（広島会場）】
日時：2016 年 7 月 5 日（火）13:00～17:00
会場：広島大学大学院教育学研究科 L205
プログラム
12:30～   受付
13:00～13:05 開会の言葉，趣旨説明
13:05～14:05 「小学校における 21 世紀型の
学びを創る－好奇心，創造性，
自信，学力」
       シルビー・アングリン（Sylvie 
Anglin）校長（シカゴ大学実験
学校小学校・校長）
14:05～15:05 「小学校のクラスにおける社
会科の統合」
       ロブ・レイ（Rob Ley）教諭
（シカゴ大学実験学校社会科
カリキュラム編集責任者）
15:05～15:15 休憩
15:15～16:15 「芸術による体験学習」
       ジーナ・アリシア（Gina Alicea）
教諭（シカゴ大学実験学校美術
科部門主任）
16:15～16:55 質疑応答
16:55～17:00 閉会の言葉
２．講演会の成果
参加者とともに講演を通して追究しようと
したことは，21 世紀の今，学校は，何のた
めに，どのような教育を，どのような形で行
うのがよいのか，という問題である。
この問題に関してシカゴ大学実験学校の改
革を通して，究明しようとすることである。
その成果は，次の 3 つにまとめることができ
る。
（１）1896 年，デューイによって設立され
たシカゴ大学実験学校は，彼の教育につい
ての考えを実際の教育現場で進めることで
あったが，その後もデューイの進歩主義教
育を実践するものとして続いている。
（２）現在のシカゴ大学実験学校も，進歩主
義教育の理念を継承し，経験の再構成，生
活と経験，とくに，教科や教材と経験の相
互関係を踏まえ，子どもの中心の教育を推
進している。
（３）教科の教育もその役割を継承し，知識
教授とともに経験の再構成，創造を果たす
ものとして進められており，社会科，美術
科もその役割を担っている。
著者
池野 範男 広島大学大学院教育学研究科
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シカゴ大学実験学校におけるデューイ教育思想の継承と今日的意義 
－シルビー・アングリン校長による講演を踏まえて－ 
 
 
中村 和世 
  
 
 本稿は，2016 年 7 月 2 日・5 日に広島大学学習システム促進研究センター（RIDLS）の主催で開催された
講演会である「アメリカの教育改革と学校教育の再設計－シカゴ大学実験学校の 21 世紀型学習－」でのシル
ビー・アングリン校長による発表を踏まえて，今日のシカゴ大学実験学校がジョン・デューイの教育思想を
どのように継承し教育実践を進めているのかについて検討することを目的とする。実験学校小学校の運営方
針の特徴について，①教育理念，②カリキュラム，③教師の専門性に焦点を当てて検討するとともに，実験
学校で開発されている 21 世紀型学習について実践事例である「遊び場の建設プロジェクト」の分析を通して
デューイ教育思想との関係を明確化している。結論では，次期改訂の学習指導要領の方向性を踏まえながら，
実験学校の今日的意義について考察した。 
キーワード：シカゴ大学実験学校，ジョン・デューイ，21 世紀型学習，学習指導要領 
 
 
Inheritance of Dewey’s Philosophy of Education at the University of Chicago 
Laboratory Schools and Today’s Significance: 
Critical Review of Sylvie Anglin’s Speech 
 
 
Kazuyo Nakamura 
 
 
This paper aimed to investigate how today’s University of Chicago Laboratory Schools succeeds with 
John Dewey’s educational philosophy and promotes educational practices, based on a presentation by Principal 
Sylvia Anglin at the lecture conference “American Educational Reform and Redesign of School Education—
21st Century Learning at the University of Chicago Laboratory Schools” hosted by the Research Initiative for 
Developing Learning Systems (RIDLS) at Hiroshima University on July 2 and 5, 2016. For the characteristics 
of operation policy of the Lower School at the University of Chicago Laboratory Schools, in addition to 
investigating with a focus on (1) educational philosophy, (2) curriculum, and (3) teacher expertise, I also 
clarified the relationship with Dewey’s educational philosophy through analysis of the “Playground 
Construction Project,” which is a practical example of 21st Century Learning being developed at the Laboratory 
Schools. In conclusion, I discussed the contemporary significance of art education based on the direction of 
the next revision of the course of study guidelines.  
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１．目的と方法
 本稿は，21 世紀の今日においてシカゴ大学
実験学校がジョン・デューイ（1859-1952）の
教育思想をどのように継承し教育実践を進め
ているのかについて検討するとともに，次期
改訂の学習指導要領の方向性を踏まえながら，
わが国の学校教育への示唆を得ることを目的
とする。検討に際しては，2016 年 7 月 2 日・
5 日に広島大学学習システム促進研究センタ
ー（RIDLS）の主催で開催された講演会であ
る「アメリカの教育改革と学校教育の再設計
－シカゴ大学実験学校の 21 世紀型学習－」に
おいて，シルビー・アングリン校長が発表し
た「小学校における 21 世紀型学習を創る：好
奇心，創造性，自信，学問」の内容，校長に
対するインタビューによって得られた情報，
並びに，The University of Chicago(2015a)『シ
カゴ大学実験学校小学校ハンドブック』など
のカリキュラムに関する資料を活用する。
２．シカゴ大学実験学校小学校の運営方針
（１）教育理念
シカゴ大学実験学校は，デューイによって
16 人の児童数で始められたが，創設から 120
年を経た今日では，保育所・幼稚園，小学校，
中学校，高等学校を併せ持ち，児童・生徒数
が約 1,850 人，教員数が約 230 人の大規模校
へと発展している。今日の実験学校の教育理
念には，「シカゴ大学のアカデミックなコミュ
ニティの最年少者にとって，実験学校は家で
す。私達は，持続する学問研究の精神，好奇
心，創造性，自信に火を付け，それらを育成
します。私達は，体験的に学ぶこと，思いや
りを持つこと，多様性を尊重することを大事
にします」（アングリン，2016，p.5，p.8）が
示され，特に，保育所・幼稚園と小学校にお
いてデューイの教育思想に沿った教育が進め
られている。
アングリン校長は，イリノイ大学シカゴ校
で教育学修士号を取得後，シカゴ大学実験学
校上級小学校（Lower School）で学級担任とし
て 13 年間教え，5 年前から校長職に就いてい
る。彼女の話によれば，実験学校では，教員
による自主的なデューイ勉強会があり，21 世
紀の状況を踏まえてデューイ教育思想の再解
釈を行い実践の開発に努めているという。ア
ングリン校長はデューイ勉強会の主たるメン
バーであり，彼女が編集した『シカゴ大学実
験学校小学校ハンドブック』には，進歩主義
教育の信条である以下の 7 項目が小学校の教
育理念のベースになっていることが示されて
いる（The University of Chicago，2015a，p.7）。
・学習とは，課業よりも子供に焦点が当てられ
るべきです。学習とは小グループを通して最
も効果的に達せられる社会的プロセスです。
・学習の効果は，体験型のプロジェクトを通し
て生み出されるべきです。例としては，演劇
による歴史学習，自然研究による自然科学学
習が挙げられます。
・教育の目標は，学業成績の優秀性のみでなく，
創造的な問題解決力でもあるべきです。
・教育は，児童に学校のコミュニティとより大
きな社会の両方に対する責任感覚を発達さ
せることを伴います。
・学校の場における学習のプロセスは，日常
生活で生じるタイプの学習と連続している
べきです。
・学問的な学習は，包括的であるべきであり，
伝統的な教科のみでなく，芸術，スポーツ，
多様な課外活動等の教科を含みます。
・教師の教育と研究を継続させることは，教師
教育にとって不可欠な部分です。教師は，厳
しい枠組みの中で意義ある自律性が与えら
れるべきです。
（２）カリキュラムの特徴
 シカゴ大学実験学校小学校は，小学校 1・2
年生を対象とした下級小学校（Primary School）
と小学校 3・4・5 年生を対象とした上級小学
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校（Lower School）から構成されている。上級
小学校に所属する児童数は約 400 人，教員数
は約 45 人，校種をまたがり上級小学校でも教
える教員数は約 20 人であり，1 クラスには平
均 23 人の児童がおり，各学年 2 クラスから
構成されている。前述の教育信条に示される
ように，学問的な教科等の枠組みをより包括
的に捉え，下級小学校では，言語（Language 
Arts），算数，社会，文学（Library），美術，体
育，コンピューター科学，音楽が必修教科等
として位置づけられ，上級小学校では，これ
らに理科と世界言語（フランス語，ドイツ語，
中国語，スペイン語から選択）が加えられて
いる（The University of Chicago，2015b，p.19）。
文学，理科，美術，体育，コンピューター科
学，音楽，世界言語は専科教員もしくは学級
担任と専科教員の協働によって教えられ，そ
の他は学級担任が担当している。
 カリキュラムの大きな特徴としては，創設
当初の実験学校で行われた教育と同様，①児
童の生活，②学校での学習，③社会の接続を
重視した体験型学習を中心に置いていること
である。アングリン校長の発表で紹介された
事例には，小学校 3 年生がシカゴへのフィー
ルド・トリップを通して共同で地図製作をす
る社会科の学習，実際の観察に基づいて昆虫
について学ぶ理科の学習，シカゴ市にある公
立小学校の 3 年生とチームを組んで一緒にシ
カゴについて学ぶ学習，小学校 5 年生が中世
の人物を演じながら中世の生活様式を学ぶ歴
史学習，フランス語のみを使用してフランス
菓子をつくる中でフランス語を学ぶ世界言語
の学習などがある（アングリン，2016，講演）
1）。アングリン校長によれば，日々，児童に挑
戦を与え，グループで問題を共有させること
が大事なのであり，小学校 3 年生から 5 年生
の段階では，困難な問題に挑戦する経験を積
み重ねることで，問題に対処する能力に自信
を持つようになり成長していく自覚を持たせ
充実感を与えることができるという。また，
協働的な活動をあらゆる学習に組み入れるこ
とで，協力することの大切さを実感させ，責
任感や一人ひとりのアイデアを尊重する姿勢
を育むことにも力が入れられている。そのよ
うな教育を実現するために，上級小学校の段
階では，児童の興味や能力の把握を目的とし
た事前調査の実施によって，それぞれの児童
の特性に最も適した学習のステップを用意す
る「段階的な課題（tiered assignments）」の方
法，学習効果が最も高まるようにグループ組
織の組み換えを工夫する「柔軟性を持たせた
グルーピング（flexible grouping）」，特定のテ
ーマのもとで教科横断的・総合的な学習を進
める統合的カリキュラムの方法などが採用さ
れている（The University of Chicago，2015b，
p.19）。
（３）教師の専門性
設立当初の実験学校が「教育的思考の進歩
に寄与すること」（デューイ，2002，p.158）や
「新しい真理あるいは新しい方法を案出し，
かつ検証すること」（デューイ，2002，p.156）
をねらいとして，教育科学の発展を意図して
いたように，今日でも実験的な精神が受け継
がれ，カリキュラムや学習指導の開発におい
ては教員個人の主体性や創造性とともに協働
性が重んじられている。教員に対しては，教
師としての力量を高めるために学会やワーク
シップに参加したり，他校の授業を参観した
り，大学院の授業を受講したりするなどの機
会が開かれており，学校が研修費を支援して
いる。デューイが「教えるという問題は，生
徒の経験を，専門家がすでに知っていること
の方向へ進ませておくことである。だから，
教師が，教材と，生徒の特有の必要と能力と
の，両方を知っていることが必要となるので
ある。」（デューイ，2014，p.290）と述べるよ
うに，今日の実験学校においても，子供の発
達や年齢に応じたニーズとともに専門教科の
修得レベルをよく把握した上でカリキュラム
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を開発することが基本とされている。開発に
当たっては，多くの時間とエネルギーを費や
しながら，教員間で考えを出し合い異なる意
見を調停しお互いのよさが生かせるように協
議が重ねられるという。そのような実験学校
で求められる教員の姿について，アングリン
校長は次のように表している（アングリン，
2016，講演）。
教師も学び続ける存在でなければなりません。
子供とともに成長し続ける存在でなければな
りません。何年教えたかは問題ではありません。
私達，教師は子供とともに学びの旅に出る存在
です。毎年，子供が学ぶと同じくらい教師も学
びます。子供の興味と好奇心というものは常に
私達に挑戦し続けて，私達を常に成長させ学ば
せます。
３．シカゴ大学実験学校小学校における 世
紀型学習
（１） 世紀型学習とデューイ教育思想の継
承
 21 世紀は「知識基盤社会」の時代として特
徴づけられ，その特質は，①知識には国境が
なく，グローバル化が一層進む，②知識は日
進月歩であり，競争と技術革新が絶え間なく
生まれる，③知識の進展は旧来のパラダイム
の転換を伴うことが多く，幅広い知識と柔軟
な思考力に基づく判断が一層重要になる，④
性別や年齢を問わず参画することが促進され
る，と捉えられている（文部科学省，2006）。
学校教育を通して，そのような構造的変化が
伴う 21 世紀をよりよく生きられる人間を育
成するために，次期改訂の学習指導要領では，
特に，学ぶことと社会とのつながりを意識し，
「何を教えるか」という知識の質・量の改善
に加え，「どのように学ぶか」という，学びの
質や深まりを重視することがポイントとされ
ている（文部科学省，2015）。
アングリン校長の発表によれば，アメリカ
においても，地球規模で進行している社会の
構造的変化を見据えた教育改革が進められて
おり，ここ数年間で，21 世紀の時代に必要と
されるスキルについての議論が活発に行われ
ているという。「読み書き計算」を中心にした
学校は遠い過去のものになり，今日では，全
米私立学校協会・会長であるパット・バセッ
トが提唱するように，「創造性（Creativity）」，
「コラボレーション（Collaboration）」，「批
判的思考（Critical Thinking）」，「コミュニ
ケーション（Communication）」，「シティズ
ンシップ（Citizenship）」，「異文化間コンピ
テンシー（Cross-Cultural Competency）」の通
称「5＋1C」が，21 世紀の学校で育成すべき
資質や能力として認識されているという１）。
そして，アングリン校長は，これらの資質や
能力はデューイが 19 世紀末に提唱したもの
と同様であり，デューイの教育モデルにすべ
てが含まれていたと述べている。
デューイが生きた時代は，産業革命がもた
らした結果として，今日とある意味では同質
の社会的な構造変化が起こった時代であった。
印刷機が発明され，書籍・雑誌・新聞などが
版を重ね，特権的な学識階級を超えて，一般
に学問が普及した時代であった。また，蒸気
船の開発や機関車が走る鉄道整備に伴って旅
行が以前より容易になり，国境を越えた移動
が促進され，思想の交流が活発化した。デュ
ーイは，当時のそのような状況を「知的革命」
と呼び，次のように表している。「知識はもは
や動きのない個体ではない。それは流動化さ
れているのである。それは，社会それ自体の
すべての流れのなかに活発にはたらいている
のである。」（デューイ，2002，p.86）21 世紀
の「知識基盤社会」は，デューイの時代に生
じた構造的変化の継続であり，情報技術の革
新によって，知識の流動がさらに加速化して
いる時代として捉えられる。
「5＋１C」のみでなく，今日のアメリカの
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教育転換を推進しているマッカーサー財団が
示した 21 世紀に進められるべき教育転換の 5
つの指針においても，デューイが彼の時代に
おいて明確化した新教育モデルの主たる特徴
を見出すことができる（アングリン，2016，
講演）。  
 
①「知ること」から「行う，活用すること」へ
の転換  
②「教師中心」から「児童中心」への転換  
③「切り離された学校」から「ネットワークス
クール（「インターネットなどによる社会・
世界と学校との接続）」への転換  
④「教科書のみによる学び」から「多様なパー
スペクティブで構成される学び」への転換  
⑤「いちかばちかの一度切りのテスト」から「デ
モンストレーションが伴う真正の評価」へ
の転換  
 
 以上のようなマッカーサー財団による提案
について言及する中で，アングリン校長は「デ
ューイは非常に進んだ人であり，私達は，デ
ューイが 100 年前に提案した進歩主義モデル
へと後ろ向きに動いているのだ」（アングリン，
2016，講演）と，デューイ教育思想の今日的
有用性について述べている。  
 
（２）デザイン思考による 21 世紀型の教育
プロジェクト 
 アングリン校長自身が自ら中心となって携
わっているシカゴ大学実験学校小学校の教育
プロジェクトには，「デザイン思考（Design 
Thinking）」を踏まえた 21 世紀型学習がある。
デザイン思考とは，2005 年にスタンフォード
大 学 に 創 設 さ れ た デ ザ イ ン 研 究 所 （ the 
Institute of Design）が提供するコースやワー
クショップで教授されている思考方法論であ
り，デザインに限らず，ビジネスや教育など
あらゆる場面で多様な問題に対して創造的に
取り組むための思考スキルを養うことを目的
としている。デザイン思考による方法は，以
下の 5 つのプロセスから構成されることを特
徴としている（アングリン，2016，p.6，p.9）。  
 
①発見―私には，やりがいのある課題があり
ます。〔どのように課題に取り組んだらよ
いだろうか？〕  
②解釈―私は，あることを学びました。〔それ
をどのように解釈したらよいだろうか？〕  
③アイデア出し―私には，可能性が見えていま
す。〔何を創り出したらよいだろうか？〕  
④実験―私には，考えがあります。〔それをど
のように組み立てたらよいだろうか？〕  
⑤発展―私は，あることを試しました。〔それ
をどのように発展させたらよいだろうか？〕 
 
アングリン校長の発表では，小学校 3・4・
5 年生が協働して取り組んだ「遊び場の建設
プロジェクト」が 21 世紀型学習の事例として
取り上げられており，上記のデザイン思考の
方法を踏まえつつ，デューイが約 100 年前に
提唱した思考方法を基本的に採用した実践が
行われている。デューイの思考方法は，わが
国の学校教育においても「生きる力」の育成
を図ることを目的とした実践に適用されてい
る例が多く，以下のプロセスを特徴としてい
る（デューイ，2014，pp.259-260）。  
 
①生徒がそれ自体のために興味を持つような，
本物の経験的場面が与えられる。  
②①の場面の中で，本物の問題が，思考を呼び
起こす刺激として，現れ出る。  
③生徒は，問題を処理するために必要な，情報
を収集したり観察を行ったりする。  
④解決案が生徒の心に浮かび，自らそれを秩序
立て，自ら展開する責任を持つ。  
⑤生徒は，自分の考えを適用して試し，それら
の意味を明らかにし，自らそれらの妥当性を
見出す機会と必要とを与えられる。  
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デザイン思考とデューイの思考方法は，創
造的な問題解決を導く思考ステップにおいて
類似しているが，両者の相違点としては次の
2 点が挙げられる。第 1 に，デューイが提案
する思考方法は，子供の本能・衝動の教化を
通して人格を形成することがねらいとされて
おり，取り組む問題が外部から課されたもの
ではなく，本人の経験の中から生じたもので
あることが条件となることである。これにつ
いて，デューイは，「真正の問題と，見せか
けの，すなわち贋の問題とを識別することが
絶対に必要である」と述べ，識別に役立つ 2
つの問いを提示している（デューイ，2014，
p.246）。
①その疑問は，本人の経験の，ある状況の中で，
自然に心に浮かんでくるのか。それとも，そ
れは，本人には縁もゆかりもないもので，た
だある教科の知識を伝えるという目的だけ
のためにつくられた問題なのか。それは，学
校の外で観察を呼び起こし，実験を行わせる
ような試みなのか。
②それは，生徒自身の問題であるか。それとも，
教師または教科書の問題なのか。つまり，生
徒がうまくそれを処理しなければ，彼は必要
な点数をとるとか，進級するとか，教師に認
められることができない，という理由だけか
ら，それは生徒にとって問題となるようなも
のなのか。
 第 2 の相違点は，デューイの思考方法は，
目的や問題を発見したり解決する方法を考え
出したりすることを通して，子供の個性化を
図ることと合わせて，問題解決のプロセスの
中で，自分の行為を他者の行為と関連付けて
調整し，共通の行動の意志を形成できる社会
性を培うことがねらいとされていることであ
る。
 「遊び場の建設プロジェクト」でも，以上
の 2 点を押さえつつ，創造的で科学的な思考
の習慣を身に付けるのみでなく，社会の構成
員として必要となる協働的精神を培う学習が
展開されている（アングリン，2016，講演）。
「遊び場の建設プロジェクト」は，シカゴ
大学キャンパスの拡大と改築にともない，児
童が大きな遊び場を失い，遊具のない残され
た遊び場で遊ぶしかない状況に至ってしまっ
たことから起こされている（デューイ思考方
法①）。
そのような状況からキャンパスにおける新
しい遊び場の建設の話が持ち上がり，遊び場
をデザインすることに児童を参加させるプロ
ジェクトが始められている（デューイ思考方
法②，デザイン思考①）。この初期の段階で
は，戸外の遊びにはどのようなものがあるの
か，どのように遊んでいるのか，どこで遊ん
でいるのか，誰と一緒に遊びたいのかなどに
ついて話し合いが行われ，クラスでまとめて，
廊下に大きな掲示板をいくつか設置し，小学
校 3・4・5 年生全員がアイデアを共有し全体
に貢献できる場がつくられている（デューイ
思考方法③，デザイン思考②③）。
次の段階では，戸外で遊ぶ方法や遊び場に
最も必要とされるものについて考えるために，
小学校 3・4・5 年生全員で調査を行っている
（デューイ思考方法③，デザイン思考②③）。
各学年で代表クラスを決め，調査から得られ
た情報を解釈し発見したことを全体の場で共
有するために，デザイン・ルームを設置して，
児童一人ひとりが考えたことを貼り出したり，
調査から学んだ内容をまとめたビデオの上映
がなされたりしている。
次の段階は，アイデアを実行に移す段階で
あり，シカゴ市在住のランドスケープ建築家
を学校に招聘して，専門家が行う遊び場のデ
ザイン・プロセスについて学び，自分たちで
遊び場の地図や模型の制作に取り組んでいる
（デューイ思考方法④，デザイン思考④）。
制作された模型などのアイデアはランドスケ
ープ建築家に渡され，建築家は児童のアイデ
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アを踏まえて，遊び場のデザイン案をつくり，
保護者も含めて検討を行っている。アングリ
ン校長は，このプロセスを通して，児童は他
者のニーズを考慮することができるようにな
り，多くのニーズを最大限適えることを保証
するためには，どのように優先順位をつけて
いったらよいのかを学んだことを報告してい
る。
プロジェクトの終わりの段階では，最終的
に決定されたデザインをもとに，2016 年夏に
シカゴ大学キャンパスに実際に遊び場が建築
されている。児童は，夏休みが終わったら，
学校に戻ってきて，自分たちのアイデアが新
しい遊び場にどのように反映されているかを
確認している（デューイ思考方法⑤，デザイ
ン思考⑤）。
以上のプロジェクトのように進められるシ
カゴ大学実験学校小学校の教育で大事にされ
ていることについて，アングリン校長は以下
の言葉で表している（アングリン，2016，講
演）。
私達は教師として，児童と向き合って一緒に学
ぶことに責任があり，デューイの考えを振り返
って，何が将来，児童に必要とされているのか
を考えることは必要ですが，今ここに意識を向
けることを忘れてはいけないと思います。それ
ぞれの児童が提供するあらゆる学びの機会を
生かすことが大事だと考えています。
４．考察
 アングリン校長の発表である「小学校にお
ける 21 世紀型学習を創る：好奇心，創造性，
自信，学問」から，わが国と同様，アメリカ
の学校教育においても，21 世紀の社会の構造
的変化を見据えて，知識の量ではなく，子ど
もの精神の個性化並びに社会化の観点から人
間性を育み思考方法の質的な向上を目指す教
育実践の開発が進められていることが確認さ
れた。
わが国の子供達については，「判断の根拠や
理由を示しながら自分の考えを述べたり，実
験結果を分析して解釈・考察し説明したりす
ることなどについて課題が指摘されることや，
自己肯定感や主体的に学習に取り組む態度，
社会参画の意識などが国際的に見て相対的に
低いことなど，子供が自らの力を育み，自ら
能力を引き出し，主体的に判断し行動するま
でには必ずしも十分に達しているとは言えな
い状況にある」（文部科学省，2015，p.6）こと
が報告されている。このような現状を継続し
て改善していくために，シカゴ大学実験学校
小学校で進められている教育のあり方は，モ
デルとなる好例を提示していると思われる。
次期改訂の学習指導要領では，①何を知っ
ているか，何ができるか（個別の知識・技能），
②知っていること・できることをどう使うか
（思考力・判断力・表現力等），③どのように
社会・世界と関わり，よりよい人生を送るか
（学びに向かう力，人間性等）を育てるべき
資質・能力の 3 本柱として「社会に開かれた
教育課程」を目指して構造化が図られる。③
については，①②の資質・能力を，どのよう
な方向性で働かせていくのかを決定付ける重
要な要素として，社会づくりに向けた態度，
感性，思いやりなど，人間性に関するものが
対象とされている（文部科学省，2015，p.11）。
③の要素である人間性にかかわるものを①②
の要素とどのようにつなげながら教育課程を
編成し学習指導を行っていくかが重要なポイ
ントであり課題となることが予測される。
この点に関して，「遊び場の建設プロジェク
ト」の事例では，①現実の社会でランドスケ
ープ建築を職業とする専門家と児童との協働
を仕組むことで，実社会と学校での学習をつ
なげるとともに，児童の思考方法の質的向上
を目指している点，②児童自身の社会生活の
場である「遊び場」を取り上げ，学校のコミ
ュニティの一員として自主性と責任を持って
遊び場をデザインする仕事に協働であたらせ
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ている点が着目される。デューイの時代の実
験学校では，そのような仕事の活動に，専門
教科の本質的な内容と方法が織り込まれるこ
とで，子ども達の教養をスパイラルに高める
ことが目指されたが，この点に関しては，今
回のアングリン校長の発表で触れられておら
ず，今後，続けて調査を行う必要性が示され
る。
註
1）アングリン校長が 2016 年 7 月 2 日・5 日
の講演「小学校における 21 世紀型学習を創
る：好奇心，創造性，自信，学問」で話し
た内容である（以下，アングリン，2016，
講演と略記する）。
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初等社会科における社会統合カリキュラム
－米国・シカゴ大学実験学校レイ教諭による実践をもとに－
阪上 弘彬
本稿では，2016 年 7 月 2 日および 5 日に広島大学学習システム研究センター主催で行われた講演会「アメ
リカの教育改革と学校教育の再設計－シカゴ大学実験学校の 21 世紀型学習－」におけるロブ・レイ教諭の発
表「小学校のクラスにおける社会科の統合」および同教諭の編著本 Homework Done Right: Powerful Learning in 
Real-Life Situations をとりあげ，「統合カリキュラム」，「統合カリキュラムとしての社会科の学習内容」，そし
て「教室と社会・生活をつなぐ学習」の 3 つの視点から報告・紹介するものである。
3 種類の統合カリキュラムの中でも，健全型統合は，子どもの達の社会やコミュニティにおける生活や経
験をもとにした社会科の内容や考え方だけでなく，読みや計算の力の活用もまた求めており，社会に関する
学習やよい市民の育成が，社会科の枠，時には学校での学習を超えて行われるものであることを示していた。
また編著本所収の宿題「選挙人登録により拡大する民主主義」における学習・課題は，子どもたちの「主体
的・対話的で深い学び」の保障をするものであった。
キーワード：社会科，統合カリキュラム，宿題，教室と社会をつなぐ教育
The Power of Integrating the Social Studies Curriculum with Society in 
American Elementary Schools: 
A Review of Rob Ley’s Practice
Hiroaki Sakaue
This article aims to report on and introduce Rob Ley’s speech “Integrating Social Studies in the 
Elementary Classroom,” organized by the Research Initiative for Developing Learning Systems (RIDLS) on 
July 2 and 5, 2016, and his collectively written book Homework Done Right: Powerful Learning in Real-Life 
Situations. The article reviews Ley’s work from three educational viewpoints: the “curriculum integration,” 
“integrated social studies curriculum,” and “education connecting the classroom and the society.”
Healthy integration of social studies, one of the three types of integrated curriculum, requires 
teachers to use not only the perspectives of social studies based on children’s/students’ life and experience in 
a community and/or society, but also to include reading/writing skills and mathematics in lessons. Lessons 
designed to help students understand society and develop into better citizens include assignments that are 
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completed outside of school, as well as in social studies classes. In addition, a Social Studies assignment titled 
“Extending Democracy via Voter Registration” in the book promises a “subjective, discussion and in-depth 
learning experience for students.”
Keywords: Social Studies, Curriculum Integration, Assignment/Homework, Education Connecting the 
Classroom and the Society
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１．はじめに  
本稿では，2016 年 7 月 2 日および 5 日に広
島大学学習システム研究センター主催で行わ
れた講演会「アメリカの教育改革と学校教育
の再設計－シカゴ大学実験学校の 21 世紀型
学習－」におけるロブ・レイ（Rob Ley）教諭
1）「小学校のクラスにおける社会科の統合
（ Integrating Social Studies in the Elementary 
Classroom ）」 2 ） お よ び 同 教 諭 の 編 著 本
Homework Done Right: Powerful Learning in 
Real-Life Situations をとりあげる。  
 本稿では，レイ教諭の発表ならびに編著本
を，筆者なりに再構成し，「統合カリキュラム」，
「統合カリキュラムとしての社会科の学習内
容」，そして「教室と社会・生活をつなぐ学習」，
の 3 つの視点から報告・紹介する。  
 
２．統合カリキュラム  
アメリカにおける初等社会科の状況につい
てレイ教諭は，落ちこぼれ防止法による読み
書き等が重視され，社会科の時間が削減され
ている 3）と述べている。このような状況下
において，社会科は市民を育成するという目
標を達成するために，どのような統合カリキ
ュラム 4）がなされているのか。  
 アメリカでは，統合カリキュラムを使えば，
国語や算数の時間で社会科の学習を確保でき
ると思っている教師は多い。カリキュラムを
統合することで，①子どもたちは学習をより
意義深いものにする，②学習者をやる気にさ
せる，③指導の時間を節約する，④市民とし
て参画する方法を理解する，という利点があ
る（レイ，2016）。  
 しかしながら，統合の際にも課題が残され
ており，①計画を立てるのに時間がかかるか
もしれない，②間違った指導につながるかも
しれない，③見せかけの内容を創り出すかも
しれない，という点がある。またカリキュラ
ムの際に，統合が「名ばかり」で，様々な教
科の場を借りているだけになり，真の統合に
至っていないケースは多くある（レイ，2016）。 
 
３．統合カリキュラムとしての社会科の学
習内容  
（１）レイ教諭の考える統合  
社会科の定義に関して，NCSS（全米社会科
協議会）は，市民の能力を向上させるために
社会科学と人文科学が統合されたものであり，
例えば，人類学，経済学，地理学，歴史学，
法学，哲学，政治科学，心理学，宗教，社会
科学のような領域とともに，人文科学，数学，
自然科学からの内容を利用した組織的で，系
統的な学習を提供するものである（レイ，2016，
p.11）と定義する。このように，人文社会科学
だけでなく，数学，自然科学といった内容も
含まれており，社会の理解，ひいては市民の
育成のためには，国語や算数（数学），理科に
もまたがる社会に関する学習が重要であると
捉えることができる。  
図 1 は，レイ教諭の考える統合の観点「内
容（Content）」，「児童のインプット（Student 
Input）」，「コミュニティの情報源（Community 
Resources）」を示したものである。  
図１ レイ教諭の考える統合の観点  
※レイ（2016，p.17）を筆者一部修正。  
 
児童の
インプット
知る必要を作ること
研究者としての児童
興味
問い
コミュニティ
の情報源
問題
真正なデータ
議論を呼ぶ問題
内容
革新的なアイデア
応用可能性
論理的思考と協働
「リアル」な読みの教材
児童はどのように
市民としての役割を
向上させるのか
このトピックは，児童の日々の生活と
どのように関連づけられるのか
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「内容」には，子どもにわかりやすく，大き
な概念・ビックアイデア（Big Ideas）が含ま
れており，これをもつことで子どもたちが事
象を通して考えることができるようになる。
 「児童のインプット」は，子どもたちの声
にあたる部分である。教師として教えたい内
容と，子どもたちが知りたい内容・興味・声
の間で，教える内容について常に交渉がなさ
れている。
 「コミュニティの情報源」にはデータ，問
題，場合によっては人が含まれる。内容を教
えるために，レイ教諭は，子どもたち（「児童
のインプット」）と情報源（「コミュニティの
情報源」）をつなぐ役割を果たしている。
（２）成功する統合の指針
 成功した統合を行うための指針 5）として，
①価値ある社会科の目標を達成するために役
立つ手段か，②社会教育の内容を適切に示し，
主題の整合を誤って伝えるものではないか，
③社会教育に対しての利益は，時間と手間を
かけるだけの価値に値するものか，④適切な
難易度に合ったものか，⑤教員が働かなけれ
ばならない制約下（空間，時間，児童のタイ
プ）で，実行可能なものか，の 5 つがある（レ
イ，2016）。
（３）３種類の統合カリキュラム
アメリカ初等社会科における統合カリキュ
ラムとして，「言語活動（読み／言語）と社会
科の学習内容」，「子どもたちの生活や他のカ
リキュラム」，「社会科の目標」との関わりか
ら，表 1 に示すように，3 種類に分けられる。
表 1 ３つの社会科統合カリキュラム
※レイ（2016，p.13）から筆者作成。
分離型統合 偽装型統合 健全型統合
毎週の読み物もしくは言語の活
動に関する内容領域の情報の小
さなかたまりは，深められるこ
となく，生徒に提示されている。
社会科の内容を言語の授業として
偽装している。
子どもたちの生活や他の内容領
域と社会科のつながりは，系統立
てられ，学習者にとって明確なも
のである。
社会科の内容は，子どもたちの
生活や他のカリキュラムと関連
がない。
言語活動に日々の指導時間の大部
分を使うという義務を果たすため
に，こっそりと社会科の内容を学
ばせている。
読み／言語は，子どもたちが世界
（そしてその理解を伝える方法）
を理解できるようになることを
支援するツールとして認識され
ており，学校教育の目的として考
えられていない。
社会科の目標は，主に，読み／
言語能力を強化することであ
り，生徒が善良な市民になるた
めの準備に焦点化されていな
い。
豊富な空間的あるいは，歴史的内
容を備えている読み／言語の教材
を教師は選んでいるが，読み／言
語のスキルに焦点化している。
子どもたちや彼らがもつ内容の
知識は，カリキュラムの中心であ
る。
内容が分離されているので，専
門的な思考方法を刺激しない。
読み／言語がカリキュラムの中心
である。
読み／言語の活動は，児童の規律
的な心構えの成長に重点を置い
ている。
㻌 社会科は，それ自身の教授法をも
たない。
㻌
㻌 内容が別のものとして偽装されて
いるので，専門的な思考方法を刺
激しない。
㻌
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 １）分離型統合
カリキュラム統合の際に，子どもたちの生
活や他のカリキュラムから社会科が分離させ
られるのが，分離型統合（Fractured Integration）
である（Bennett and Hinde，p.25）。そのため，
表 1 が示すように，市民の育成という社会科
の目標の達成ではなく，読み／言語能力の強
化が目標であり，社会科の内容は，言語能力
に関するものが選択される。
例として，レイ教諭は，国語科に統合され
た場合，「ホワイトハウスに行ったつもりで冒
険記を書いてみましょう」という学習活動を
示している。この学習では，社会科の政治に
関する「ホワイトハウス」という内容がとり
あげられてはいるが，目的はあくまでも冒険
記を書くという言語能力の強化であり，社会
科の知識や考え方は獲得されない。
 ２）偽装型統合
偽装型（Stealthy）の社会科統合は，教育者
がカリキュラムにおいて社会科を存続させる
取り組みとして採用する独創的な方法である
（Bennett and Hinde，p.27）。社会科の内容に
関する読み／言語の教材が教師によって選択
されているものの，学習の目標は依然として
読み／言語に置かれているため，社会科の目
標は達成されない（表 1）。
活動事例として，レイ教諭は「地理的な情
景（丘や山）を含んだ詩を読むこと」や「石
炭についてのレポートを書くこと」を挙げて
いる。これらの活動では，社会科の内容に関
するもの（例えば，地形や資源）が題材とさ
れてはいるが，社会科の目標が示されないた
め，「人の欲望の際限のなさと資源の有限性」
という社会における対立構図や，「資源・環境
の保全」といった社会科の考え方や価値観を
学ぶことなく，活動がなされてしまう。
 ３）健全型統合
この健全型統合（Healthy Integration）が，
社会科において目指すべき統合カリキュラム
の姿である。健全型統合によって，生徒たち
は周りの世界や他の内容領域を理解するよう
になる（Bennett and Hinde，p.27）。その過程
では，社会科を中心に内容が系統立てられ，
読む力，書く力，そして計算の力が活用され
る。
 レイ教諭は，この統合カリキュラムに基づ
く実践事例として「政治学習（The Study of 
Government）」を挙げている。学習では，児童
たちに政治・政府が必要な理由について認識
させるために，生活と政府の日々との関わり
について 1 週間記録をとらせ，日々の生活の
中にも政府が存在（例えば，パジャマの素材
が法律で決められていること）し，子どもが
学ぶべきことがあることを再認識させること
から始め，学習の動機づけ（日々の生活との
関わり，興味）をした。
４．教室と社会・生活をつなぐ学習
 前章までは，統合カリキュラムを通じて，
教室内での社会科の学習事例を述べてきた。
しかしながら，レイ教諭の社会科における取
り組みの特徴は，教室内の学びと社会・生活
との接点を見出すとともに，学びを児童たち
の現実の社会・生活につなげる（持ち出す）
点にあり，この点が強く意識されている。
（１）宿題の意義
学校（教室）での学びを学校の外に持ち出
す，言い換えれば，学校（教室）と社会・生
活とをつなげる際に，役立つのが宿題である，
とレイ教諭は指摘する。その中で，レイ教諭
は宿題を「意味があるもの」か「意味がない
もの」の連続体の中で測れるものとし，両者
の特徴を図 2 で示している。
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図 2 意味ある宿題
※レイ（，S）から引用。
 宿題といえば，学習内容の定着・暗記が想
定されるが，レイ教諭が意図する宿題では，
単なる知識の暗記は意味がないものであると
みなされる。学校で獲得した知識や学習内容
を，子どもたち自らが社会・生活の中で，活
用することこそが，意味のある宿題である。
加えて，よい宿題が出されることで，親・保
護者の役割が変わること 6）を，レイ教諭は指
摘している。
 では，意味のある宿題とは具体的にどのよ
うなものなのか。次節では，レイ教諭執筆の
How can meaningful homework look in the upper 
elementary grades? 所収の宿題「選挙人登録を
用 い て 拡 大 す る 民 主 主 義 （ Extending 
democracy via voter registration）」を通じて，
その学習の特徴を示す。
（２）宿題「選挙人登録を用いて拡大する
民主主義」の概要と特徴
 事例となる宿題は，上級小学校社会科を対
象にしたものであり，表 2 は宿題の概要（目
標や学校の学習とのつながりなど）をまとめ
たものである。
表 2 宿題概要
意味ある宿題の原則
 ・大人を興味深く，責任ある方法で巻き込むことによって，家庭そしてコミュニティに対して拡張する教育
 ・カリキュラムを特徴づけ，今この場を省察すること
 ・カリキュラムを更新し続けること
ナショナル・スタンダード
 力，権力，そして政府
宿題の目標
✔児童たちは民主主義の範囲内での投票の重要性を理解する
✔児童たちは身近な，州，国家の選挙に関連するいくつかの問題を理解する
✔児童たちはコミュニティにおけるインタビューや投票者の調査によって，投票行動や姿勢について理解する
学校における文脈
 第 4 学年の市民と政府の単元のいたるところで，児童たちは積極的な参加者そして授業の方向性の決定に貢献する人
になった。政府における市民の役割と教室内の児童の役割の間には強いつながりがあった。様々な段階，単元のいたる
ところで，児童たちは問題に関する立場を判断する自立心が与えられ，自身の学習内で態度を示す重要性をはっきりと
理解した。政府と市民の責任の意義と組織的構造を学習するためのアメリカの民主主義の基本原理を授業では用いた。
探究スキル
・質問をする
・データを収集，分析する
・わかったことを要約，熟考する
※Ley（2014，pp.81-84）から筆者作成。
 
意味ある宿題の連続体
意味がない 意味がある
低次の思考 高次の思考
教師主導の課題 児童主導の課題
教室を越えて意味を持たない 教室を越えることが目的
情報の記憶 知識の活用
順守を重視 学びを重視
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 以下は，学習の概要・過程をまとめたもの
である。
 本課題は，児童たちが彼らの住む町（コミュニテ
ィ）において選挙人登録に関連した重要な問題に答
えようとしながら，教室内で学習されている内容を
特徴づけるために設定されたものである。課題は 2
週間続き，わかったことは日々報告され，そして単
元に取り込まれた。最初は，家族と一緒に行い，選挙
に関するウェブサイトの閲覧（調査）を通じて，コミ
ュニティ内で政治の議論ができる人のリスト作りや
選挙人の登録の動向を知るようになり，政治におい
て行動する重要性の議論や，民主主義において投票
は不可欠であるという主張が児童の中に準備された。
そして課題のいたるところで，選挙に関する様々で
重要な質問や認識を教室の学習にもたらすことがで
きた。そして再び，新たな問いが形成され，その問い
が単元のいたるところで言及される。この課題はさ
らに学ぶための目的，必要性を集めるものであった。
選挙についてさらに学ぶにつれて，児童たちはより
強い好奇心と目的を持って，新聞や教室内にある雑
誌を読み始めた。やがて，児童たちは，教師が単元に
組み込もうと決して思わなかった複雑な問題を理解
するさらに高い能力を示した。
Ley（2014，pp.82-83）から筆者要約。
 この宿題では，教室と教室外（社会・生活）
との往復が常になされており，教室での学習
と子どもたちの社会・生活をつなぐことが強
く意識されていることがわかる。学習過程で
は，教室で学習した内容の活用あるいは新た
な問いの解決を教室外に求め，児童たちが新
たに獲得した知識がすぐに教室の学習で反映
され，再び新たな問い・課題を形成する。ま
たその中では選挙（政治）に関する理解・認
識が強化されるだけでなく，児童の学習意欲・
興味，政治に対する態度（例えば，政治にお
いて行動が必要であるという考え方の獲得）
もまた獲得された。
５．まとめ
 本稿では，レイ教諭の講演会における発表，
ならびに編著本を通じて，落ちこぼれ防止法
による初等における社会科の時間の削減，国
語等の言語活動が増加するなかで，3 種類の
社会科統合カリキュラムとその活動事例，お
よび社会科における意味ある宿題の事例を報
告・紹介した。
 3 つの統合カリキュラムの中でも，健全型
統合は，子ども達の社会やコミュニティにお
ける生活や経験をもとにした社会科の内容だ
けでなく，読みや算数の力の活用もまた求め
ており，社会に関する学習やよい市民の育成
が，社会科の枠，時には学校での学習を超え
て行われるものであることを示していた。と
りわけ 4 章で紹介した教室の内と外をつなぐ
学習・宿題は，子どもたちの「主体的・対話
的で深い学び」の保障をしていると考えられ
る。
この学びは次期の学習指導要領において導
入されるアクティブ・ラーニングによって実
現が目指されるものである。文部科学省初等
中等教育局教育課程課（2016）によれば，「主
体的な学び」には「児童生徒が学習上の課題
を把握しその解決への見通りをもつことが求
められる。そのためには単元等を通した学習
過程の中で，動機付けとして学習対象に対す
る関心や課題意識を持つようにすること」
（p.43）である。宿題「選挙人登録により拡大
する民主主義」では，子どもたちが学習上の
課題である問題（選挙・選挙人登録）をとり
あげ，学習する過程において，自ら新たな問
題や問いを見つけ，解決や調査を繰り返すこ
とで，学習に対する興味や意欲を獲得・強化
していた。「対話的な学び」では，「学び合い」
や「関わり合い」，活動として実社会の人々の
話を聞いたりすることなどが求められている
（文部科学省初等中等教育局教育課程課，
2016，p.43）。宿題では，投票に行く身近な存
在である両親（保護者）とともに学習をした
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り，わかったことを教室内で共有したりする
学習過程が見られた。「深い学び」では「「社
会的な見方・考え方」を用いた考察，構想や，
説明，議論等の学習活動が組み込まれた，課
題を追究したり解決したりする学習の充実が
不可欠である」（文部科学省初等中等教育局教
育課程課，2016，p.43）。宿題では，教室内（ク
ラス授業）と教室外（児童の生活経験）を繰
り返し往復することで，子どもたちの政治に
関する認識を獲得・深化させながら，子ども
たちは市民として政治に参加（あるいは行動）
する態度やそのための準備（例えば，目的を
もって新聞などを読み始めた）を意図的・自
発的に獲得・実行していた。
註
1）ロブ・レイ教諭は，シカゴ実験学校上級小
学校（Lower School）の 4 学年担任であり，
修士（MA）取得，全米専門家教育委員会認
定教員（NBCT）である（レイ，2016）。
2）講演会におけるレイ教諭の発表の目的は，
以下の 4 点であった（レイ，2016）。
 ①統合カリキュラムの効果を検討し，社会科を知
り，応用することによって，児童が世界を理解
する支援を行う。
②児童の動機をよりよく理解する：感じるものが
ないなら，知っているだけでは不十分である。
③カリキュラムの不可欠な部分としての，そして
児童がよりよい市民になる支援をする必要な
手段としての社会科の普及を促進する。
④児童を世界における彼らの役割を理解するこ
とへ導き，彼らの世界がどのようにしているか
を理解するためのヒントを得る。
3）削減された時間には，読み書きや算数など
が充てられている。
4）統合カリキュラムは，様々な定義がなされ
ているが，James Beane によれば，学校の域
を超えた世界と関係があるテーマに取り組
む際に，複数の教科領域から探究の知識，
スキル，方法を利用する，目的を持ったア
プローチである（レイ，2016）。
5）また，レイ教諭は統合の際に避けるべき落
とし穴として，以下の 5 点を示している（レ
イ，2016）。
①社会科の目標を偽装すること，
②内容を歪曲すること，
③犠牲の割に効果が低いこと，
④難しすぎる，もしくは不可能，
⑤一つの教科書やプログラムにあまりにも頼
りすぎること。
6）レイ教諭は，親・保護者に対して，子ども
の宿題に関わること，親・保護者の意見が
データとして使え，教室内にフィードバッ
クできること，を説明している。
参考文献
Bennett, L. and Hinde, E. R. (2015) Becoming 
Integrated Thinkers (Excerpt). NCSS. 
http://www.socialstudies.org/sites/default/files
/publications/becoming_integrated_excerpts.p
df（2016 年 10 月 31 日閲覧）
Ley, R. (2014) How can meaningful homework 
look in the upper elementary grades? Alleman, 
J., Brophy, J., Botwinski, B., Middlestead, S., 
Knighton, B. and Ley, R. eds. Homework Done 
Right: Powerful Learning in Real-Life 
Situations (pp.80-92). Skyhorse Publishing.
レイ，R.（2016）「小学校のクラスにおける社
会科の統合」『アメリカの教育改革と学校教
育の再設計－シカゴ大学実験学校の 21 世
紀型学習－』（広島大学学習システム促進研
究センタ （ーRIDLS）講演会シリーズ No.16
資料），pp.11-18。
文部科学省初等中等教育局教育課程課（2016）
「社会科において育成を目指す資質・能力」
『初等教育資料』（946），pp.34-43。
著者
阪上弘彬 広島大学／日本学術振興会特別研
究員 PD
－ 132 －
学習システム促進研究センター 
『学習システム研究』第 5 号  2017（pp.133-140） 
- 133 - 
 
 
シカゴ大学実験学校におけるデューイ教育思想の継承と 
美術教育の今日的意義 
－ジーナ・アリシア教諭による講演を踏まえて－ 
 
 
中村 和世 
 
 
本稿は，学習指導要領の次期改訂に向けて文部科学省から出された方向性を踏まえて，わが国の学校教育
におけるこれからの美術教育のあり方を考えるために，シカゴ大学実験学校で行われている 21 世紀型学習に
ついて検討することを目的とする。検討に際しては，2016 年 7 月 2 日・5 日に広島大学学習システム促進研
究センター（RIDLS）主催で開催された「アメリカの教育改革と学校教育の再設計－シカゴ大学実験学校の
21 世紀型学習－」をテーマとした講演会において，ジーナ・アリシア教諭の講演「芸術による体験学習」で
紹介された事例を，デューイの教育思想との関連性を踏まえながら分析した。シカゴ大学実験学校の美術教
育は，①体験と結びついた美的リテラシーの育成を図る学習の推進，②リフレクションが伴う創造的思考を
通して思想・感情の育成を図る学習の推進，③社会との有機的な接続を図る学習の推進，から特徴づけるこ
とができ，結論では，教育課程企画特別部会の「論点整理」に示された教育課程の構造的な見直しの柱とな
る 3 つの資質・能力である「個別の知識・技能」，「思考力・判断力・表現力等」，「人間性や学びに向かう力
等」との関連において，シカゴ大学実験学校の美術教育の今日的意義を考察した。 
キーワード：図画工作・美術科教育，シカゴ大学実験学校，21 世紀型学習，ジョン・デューイ 
 
  
Inheritance of Dewey’s Philosophy of Education in Art Education at the 
University of Chicago Laboratory Schools and Today’s Significance: 
Critical Review of Gina Alicea’s Speech 
 
 
Kazuyo Nakamura 
 
 
This paper aims to investigate 21st Century Learning conducted at the University of Chicago Laboratory 
Schools in order to contemplate the future of art education in Japanese school education based on the direction 
given by the Ministry of Education, Culture, Sports, Science and Technology for the next revision of the course 
of study guidelines. This study analyzed a case introduced in Gina Alicia’s lecture “Experiential Learning 
Through Art” based on its relationship to Dewey’s educational philosophy, speech given at the lecture 
conference themed “American Educational Reform and Redesign of School Education—21st Century Learning 
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at the University of Chicago Laboratory Schools” hosted by the Research Initiative for Developing Learning 
Systems (RIDLS) at Hiroshima University on July 2 and 5, 2016. Art education at the University of Chicago 
Laboratory Schools can be characterized by (1) promotion of learning to cultivate aesthetic literacy linked to 
experience, (2) promotion of learning to cultivate ideas and emotions through creative thinking with reflection, 
and (3) promotion of learning to achieve an organic connection with society. In conclusion, this study has 
examined the contemporary significance of art education at the University of Chicago Laboratory Schools in 
relationship with the three qualities and abilities “individual knowledge/skills,” “thinking skills, judgment 
skills, and expression skills,” and “ability to face humanity and learning,” which are the pillars for structural 
review of educational curriculum indicated in the “discussion points organization” of the Curriculum Planning 
Special Committee.  
Keywords: Arts and Crafts and Art Education, University of Chicago Laboratory Schools, 21st Century 
Learning, John Dewey  
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１．目的と方法
 本稿は，シカゴ大学実験学校の美術教育に
おいてジョン・デューイ（1859-1952）の教育
思想がどのように継承され実践開発が進めら
れているのかについて検討するとともに，次
期改訂の学習指導要領の方向性を踏まえなが
ら，わが国の学校教育への示唆を得ることを
目的とする。検討に際しては，2016 年 7 月 2
日・5 日に広島大学学習システム促進研究セ
ンター（RIDLS）の主催で開催された講演会
である「アメリカの教育改革と学校教育の再
設計－シカゴ大学実験学校の 21 世紀型学習
－」において，ジーナ・アリシア教諭が発表
した「芸術による体験学習」の内容，同教諭
に対するインタビューによって得られた情報，
並びに，The University of Chicago (2015)『シ
カゴ大学実験学校小学校ハンドブック』など
教育課程に関する情報が含まれた資料を活用
する。
２．シカゴ大学実験学校とデューイ教育思想
の継承
 シカゴ大学実験学校では，今日に引き続き，
創設者であるデューイの教育精神を継承し，
デューイが当時の教師とともに取り組んだ
「学校は，個人の資質・能力を開発したり彼
等自身のニーズを養い育てたりすると同時に，
いかにして協力的な共同社会を築くことがで
きるのだろうか」という課題に取り組み，21
世紀の状況を踏まえながら，独自のカリキュ
ラム開発を行っている。
 美術教育に関しては，デューイが校長を務
めた時代と同じく，美術科部門（ the Fine Arts 
Department）が設置されており，12 人の専科
教員が保育所・幼稚園，小学校，中学校，高
等学校の美術教育を担当している。デューイ
にとって，教育とは，知識の量ではなく，生
まれつきの粗野な衝動や本能を，社会的生活
を通して人間らしいものに教化し，自律的に
成長し続けていく力を培うことであり，この
立場から芸術は人格形成を目的とする教育の
手段として捉え直され，今日でも，そのよう
な教育観のもと，美術は必修として位置づけ
られ，教育課程において重要な役割を担って
いる。
 デューイによれば，子どもの衝動・本能は，
それを起点に展開する子どもの自己活動と，
人類の創造的知性の所産である芸術との相互
作用を通して，知的及び情緒的な発達に向け
て導かれるべきものであり，今日の実験学校
の美術教育においても，子どもの自己活動を
中心に据えた体験と結びつけて学習を展開す
ることが重視されている。
 美術科部門の主任であるアリシア教諭は，
シカゴ公立小学校における約 11 年間の教職
経験を経て，2007 年からシカゴ大学実験学校
小学校で専科教員として美術を担当し，2012
年から美術科部門の主任を務めている。
 美術科部門では，デューイが生きていた時
代の美術教育の伝統が伝えられ，今日にわた
って教員達の間で受け継がれているという。
アリシア教諭の発表では，彼女が実践してい
るデューイの教育信条として以下の 3 点が示
されている。
①体験学習や実地学習は，子どもが最もよく学
び覚える方法である。
②活動は，子どもの生活や興味とつながってい
る必要がある。
③活動は，子どもによりよい市民になることや，
他者と協力することを学ぶことに取り組ま
せる。
 以下では，アリシア教諭の発表で紹介され
た教育実践について，デューイ教育思想との
関連性を考察し，次期改訂の学習指導要領で
示された方向性と同じく，人間性の育成を目
的とした美術教育が今日のシカゴ大学実験学
校においてどのように展開されているのかを
検討する。
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３．シカゴ大学実験学校の美術教育の特徴
（１）体験と結びついた美的リテラシーの育
成を図る美術教育の推進
 デューイにとって，芸術とは，言葉と同様，
習得すべき社会的価値を備えた言語であり
（Dewey，1934，p.106），デューイの時代の実
験学校において，形や色，構成，表現様式等
を含む造形要素・原理の内容が教育課程にお
いて系統的に組織化されていたように（中村，
2005），今日においても，子どもが自分と社会・
世界とのかかわりに関する知覚や認識を広げ
たり深めたりするために，造形要素・原理や
イメージを対象とする美的リテラシーの育成
が図られている。
 アリシア教諭が実践しているデューイの教
育信条にも示されているように，実験学校の
美的リテラシーの学習指導に特徴的な点は，
児童・生徒の体験と結びつけて進められてい
ることである。そのような特徴は，特に，①
小学校 4 年生を対象としたシカゴ市中心街に
あるハロルド・ワシントン・ライブラリー等
へのフィールド・トリップを通して行われた
建築の学習，②中学校 2 年生を対象として行
われたシカゴ大学の周辺にあるビクトリア調
の建築とフランク・ロイド・ライト（1867-1959）
のロビー・ハウスの様式に関する比較学習，
③キャンパスにある建築の写生を基にした描
画学習などに見出すことができる（アリシア，
2016，p.20，p.27）。
 シカゴ市中心街へのフィールド・トリップ
を通した学習では，シカゴ建築財団のロビー
で，シカゴ市中心街の立体的な地図を見るこ
とから始まり，戸外において著名な建築物を
目の前にして写生したり中を通ったりしなが
ら行われ，実際に自分が目にしたものと結び
つけながら，ペディメント，コラム，柱頭，
アクロテリアのような，建築の専門用語が学
ばれている。
 シカゴ大学キャンパスで行われた建築の学
習では，生徒の生活圏であるハイドパーク地
区に多くあるビクトリア調の建築物と，近郊
のフランク・ロイド・ライトによるロビー・
ハウスを利用して，建築様式の比較がなされ
ている。ワークシートを用いて，立地環境，
材料，屋根の形，窓やドアの形，装飾の点か
ら，外装と内装をよく観察したり写生をした
りして比較が行われ，それぞれの建築様式の
独自性や両者の相違点が話し合われている。
 キャンパスにある建築物の写生を基にした
描画学習では，遠近法が中心に学ばれ，4 つ
切りサイズの画用紙に，画面半分を鉛筆によ
る写実的な素描で，残りの半分を水彩による
自由な想像的表現で構成して描いている。実
験学校の児童・生徒の保護者の約 60 パーセン
トはシカゴ大学職員であり，家族との思い出
のある建築物を１つ選んで写真を撮り，6 週
間を費やして，機械的な写生ではなく，家族
に対する思いやイメージが効果的に伝わるよ
う，写実的な描画と想像的な描画の組み合わ
せによる画面の内容や構成を工夫している。
学習の最終段階では，造形の要素・原理に着
目して，グループによる批評会が行われてい
る。アリシア教諭の発表では，以上のような
学習を通して，生徒達が，奥行きや明暗を自
分のイメージを表すためにどのように効果的
に用いるのかを理解したことが報告されてい
る。
 デューイの時代から行われているそのよう
な美的リテラシーの学習に加えて，今日の実
験学校では，視覚的イメージで溢れる情報化
社会に即した 21 世紀型のビジュアル・リテラ
シーに焦点を当てた学習が中学校段階から行
われている（アリシア，2016，p.22，p.29）。
そのようなリテラシーは，インターネット等
から得られる視覚情報を対象とし，「必要とさ
れる画像を定義する」，「画像を見つける」，「画
像を解釈・分析する」，「画像を評価する」，「画
像を効果的に使用する」，「視覚メディアを創
造する」，「画像を倫理的に使用し引用する」
の 8 つのスキルから構成され，これらを身に
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付けさせることで，生徒を情報化社会におけ
る視覚的イメージの受け身的な消費者から，
批判的に分析し解釈できる創造者へと育成す
ることが図られている。
（２）リフレクションが伴う創造的思考を通
して思想・感情の育成を図る美術教育の推進
デューイが捉える芸術経験とは，リフレク
ションが伴う創造的思考の働きを通して，行
為者の思想・感情と材料等の物質的素材の両
方が質的に変化する教育的プロセスであり，
実験学校の美術教育においては，創造的思考
を重視した学習指導が行われている。リフレ
クションが伴う創造的思考によって導かれる
経験は「熟慮的経験」とも称され，①困惑，
混乱，疑問，②推測的予想，試験的解釈，③
実験，点検，探索，分析，④仮説の精密化，
⑤行動による仮設の確認，の特徴を備えてい
る（デューイ，2014，pp.239-240）。アリシア
教諭の教育実践では，児童・生徒の生活の中
から生じた疑問や興味から学習を始めること
が基本とされ，熟慮的経験の特徴を備えた学
習を通して，児童・生徒の思想・感情を洗練
していくことが目指されている。
 熟慮的経験の諸特徴が特に見出される教育
実践の事例としては，①中学校 2 年生を対象
としたギャラリー特別展企画のプロジェクト
や，②小学校 3 年生を対象とした恐竜プロジ
ェクトが挙げられる。
 ギャラリー特別展企画のプロジェクトは，
生徒に興味のあるテーマに即した特別展をデ
ザインさせることを通して，生徒の思想・感
情を発展させるとともに造形的に伝達する力
を伸ばすことがねらいとされている（アリシ
ア，2016，p.23，p.30）。学習の始めの段階で
は，ギャラリーへのフィールド・トリップを
通して，「キュレーターの仕事にはどのような
ことが課されているのか」を生徒自身に発見
させている（①困惑，混乱，疑問）。次の学習
段階では，「あなたは，観客に何を伝達したい
ですか？」，「そのアイデアをサポートするた
めに，どのイメージをあなたは選びますか？」
という生徒にとっての課題をキュレーターの
仕事とつなぐ「本質的な問い」を中心に，オ
リジナルの展示会を構想させ（②推測的予想，
試験的解釈），キュレーターの仕事に取り組む
際の課題として，「アイデアを研究する」，「テ
ーマをサポートする芸術家を選ぶ」を与える
ことで，探索・分析活動を深めさせている（③
実験，点検，探索，分析）。続けて，「展示会
モデルを設計する」，「モデルをつくる」，「研
究論文を書く」の 3 つの活動では，生徒は，
自ら設定したテーマに即した展示会の完成度
を高めていき（④仮説の精密化），クラスにお
ける展示会モデルの批評会を通してモデルの
効果について確かめる機会が与えられている
（⑤行動による仮設の確認）。生徒が制作した
モデルのテーマには，「浪費」，「数学的な美」，
「ニューヨーカー・イラスト・アート」，「ピ
ータ ・ーブルームの作品展」，「ごめんなさい」
等があり，生徒一人ひとりが各自の興味を追
求したことが分かる。
 同様に，恐竜プロジェクトに関して，学習
は児童の恐竜に対する強い興味から始められ，
（①困惑，混乱，疑問），シカゴ大学キャンパ
スにある化石研究所を訪問して専門家である
ポール・セレノ教授と交流しながら，恐竜の
骨を実際に自分の目で見たり触ったりしなが
ら学ぶ機会が与えられている。次の学習段階
では，協力してオスとメスのラージャサウル
スの 2 つの頭部を描き，エポキシ樹脂粘土を
使って恐竜を制作している。制作では，恐竜
の骨を覆う皮膚をつくるために，エポキシ樹
脂粘土をどのように使うのかを学んで，うろ
こ，羽毛，絵の具を用いて，恐竜を完成させ
る方法を話し合い（②推測的予想，試験的解
釈，③実験，点検，探索，分析），自分が持っ
ている恐竜のイメージに合った表現手段を精
緻化し（④仮説の精密化），イメージの実現に
取り組んでいる（⑤行動による仮設の確認）
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（アリシア，2016，p.24，p.31）。
（３）社会との有機的な接続を図る美術教育
の推進
 デューイにとって，学校とは理想とする社
会の萌芽となるべき場所であり（デューイ，
2002，p.77），今日に引き続いて，実験学校で
は，学校生活を通して子どもをより民主的な
共同社会の一員へと導き訓練することを目的
として，学校と社会との有機的な接続を通し
て，社会における芸術の公共的な働きに着目
した学習が進められている。アリシア教諭の
教育実践においても，美術教育を通して「よ
りよい市民」を形成することや他者と協力で
きる力を育成することが目指されている。
 社会との接続を図る美術教育は日本におい
ても蓄積があり，アリシア教諭による発表の
中で紹介された地域社会にある歴史的建築物
の訪問・見学を通して歴史を踏まえながら美
術文化を学ぶことや，街づくりや地域共同体
の活性化などを目的とするパブリック・アー
トの学習を通して，社会における芸術の公共
的価値を認識させる学習は，日本の学校でも
よく行われている。
 アリシア教諭の発表事例の中で日本ではま
だ例が少ない学習のあり方としては，①小学
校４年生を対象とした大統領ライブラリーの
立体モデル制作，及び，②中学校１年生を対
象とした社会正義をトピックとしたポスター
制作が挙げられる（アリシア，2016，p.21，
p.28）。
 大統領ライブラリーの立体モデル制作にお
いて着目されるのは，①社会において建築造
形が市民生活の向上を図るためにどのように
機能しているのかを授業のテーマとしている
点，及び，②児童のアイデアを学校の壁を越
えて実社会におけるアクションへとつなげて
いる点である。モデル制作において，児童は，
「建築家は何について考える必要があります
か？」を問いとして，「ライブラリーが市民に
とってどのように機能すべきか」，「機能に合
った建築のフォルムはどうあるべきか」を考
えながら，自分のビジョンを立体モデルにし
て表している。児童から出された機能には，
図書館，博物館，教室，シアター，カフェ，
すべての人が楽しめる必要性，持続できるエ
ネルギーの効率性，心地よさ等がある。
 立体モデルは展示会を通して外部と共有さ
れるほか，オバマ財団から直接のインタビュ
ーを受けることで実社会へのアクションへと
結び付けられている。
 社会正義をトピックとしたポスター制作で
は，アメリカの公民権運動の中で活躍したゴ
ードン・パークス（1912-2006）が取り上げら
れ，人種差別や社会不正等の問題に対する写
真家としての姿勢と合わせてパークスの写真
作品が学ばれ，アメリカの民主主義社会の隠
れた問題に対して生徒が気づきを深め自らの
考えを発展させる学習が行われている。生徒
は，シカゴ大学キャンパスに新しく創設され
た芸術ホールでオリジナルのパークスの写真
作品 13 点を目の前に，彼が写真を通して映し
出した人種差別，不寛容，貧困の問題につい
て話し合い，自らが追究したい社会正義のテ
ーマを選び，デザインの要素や原理，構成を
工夫してポスター制作を行っている。生徒が
選んだテーマには，平和，非暴力のプロテス
ト，平等，銃による暴力，動物の権利，環境
等があり，アリシア教諭の発表で紹介のあっ
た生徒作品からは，抽象的なレベルで生徒が
問題を捉えるのではなく，自らの日常生活と
のかかわりにおいて問題意識を深めているこ
とが読み取れる（アリシア，2016，p.22，p.29）。
そのような学習を通して，アリシア教諭の言
葉で表された「よりよい市民」として，実社
会に存在する問題に対して主体的にかかわり
状況改善のためにアクションを起こす素地と
なる資質や能力が育まれていると思われる。
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４．考察
 学習指導要領の次期改訂に向けて教育課程
企画特別部会から出された「論点整理」には，
教育課程について，「何を知っているか」とい
う知識の内容を体系的に示した計画にとどま
らず，「それを使ってどのように社会・世界と
関わり，よりよい人生を送るか」までを視野
に入れて，①個別の知識・技能，②思考力・
判断力・表現力等，③人間性や学びに向かう
力等の資質・能力を柱としながら，「社会に開
かれた教育課程」を目指して構造的な見直し
を行うことが示されている（文部科学省，
2015a，p.10）。「図画工作，美術，芸術（美術，
工芸）」に関しては，それら 3 つの柱に沿って
教科で育てたい資質・能力の明確化を進める
とともに，わが国の児童・生徒に見られる以
下の課題に対して対処することが求められて
いる（文部科学省，2015b，p.98）。

①作品の表現の特徴や意図が十分に捉えられ
ない。
②造形的な創造活動の基礎的な能力を育てる
ための視点である〔共通事項〕については，
一部課題がある。
③美術の基礎的な能力と育成する資質・能力と
の関係が曖昧な指導が行われている。
④ 生 活 や 社 会 に お い て 美 術 が ど の よ う   
に役立っているのか十分に認識されていな
い。
⑤美術文化の継承と創造への関心を深める学
習が十分ではない。
シカゴ大学実験学校の美術教育は，次期改
訂の学習指導要領が目指す教育と同じ方向性
にあり，以下の点から今日的意義を見出すこ
とができる。
 一つ目は，児童・生徒の体験と結びつけな
がら美的リテラシーの育成が図られることに
よって，単に頭の中だけの知識にとどまらず，
児童・生徒が自己の生活の中で活用し新しい
意味を生み出すためのリテラシーが身に付け
られていることである。上記②の課題に示さ
れるように，わが国の「図画工作，美術，芸
術（美術，工芸）」においては，リテラシーに
かかわる〔共通事項〕の視点からの学習が十
分ではなく，〔共通事項〕の内容組織をさらに
検討することや，絵画，彫刻，建築，メディ
ア・アーツ等，領域ごとの専門用語を教育課
程において組織化するとともに，児童・生徒
の体験と結びつけた学習の開発を図る必要性
が示唆される。
 二つ目は，児童・生徒の思想・感情の育成
に向けたリフレクションが伴う創造的思考の
習慣を養うことをねらいとした学習が開発さ
れていることであり，そのような学習は，課
題①や課題③に対処するために具体的なあり
方を提示しており有意義であると思われる。
デューイによって明確化された，①困惑，混
乱，疑問，②推測的予想，試験的解釈，③実
験，点検，探索，分析，④仮説の精密化，⑤
行動による仮設の確認 ,による思考方法は，美
術に本質的な知識・技能を使って，思考・判
断しながら，自己にとっての意味や価値を，
作品制作や作品鑑賞を通して，認識したり創
り出したりすることに有効に働く。そのよう
な思考方法を組み込んだ学習を進めることで，
作家の思考を読み取る力が身に付き，作品の
表現の特徴や意図を捉える力の向上につなが
るとともに，次期改訂の学習指導要領の方向
性に示された，①個別の知識・技能，②思考
力・判断力・表現力等，③人間性や学びに向
かう力等の資質・能力が育成される学習の実
現が期待できると思われる。
 三つ目は，社会との有機的な接続を図るこ
とを通して，美術の公共的な機能に関する認
識や，社会に対して美術の立場からアクショ
ンが起こせる素地を培うことを視野に入れて
いる点である。そのような美術教育は，「図画
工作，美術，芸術（美術，工芸）」の課題④や
課題⑤と関連して，生活や社会における美術
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の役割に対する認識不足の解消や，社会にお
ける美術文化の継承と創造を認識させること
に役立ち，次期改訂の学習指導要領が目指す
「社会に開かれた教育課程」を実現させるた
めに好例を示していると思われる。
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シカゴ大学実験学校の教育とその評価 
 
 
池野 範男 
 
 
本稿は，講演会を通して追究した，21 世紀の今，学校は，何のために，どのような教育を，どのような形
で行うのがよいのか，という問題に関して，シカゴ大学実験学校はどのような回答をもっているのか，検討
した。そのために，中村（2017a, 2017b）と阪上（2017）を受けて，シカゴ大学実験学校が教育の基本を確認
し，その評価を試みるものである。 
 シカゴ大学実験学校の教育の基本に関して，学校，教育，学習，教科の学習の 4 点を中心に，デューイの
考えと比較して，歴史的，現代的な観点から評価した。 
 その結果として次の 3 点を指摘した。 
（１）1896 年，デューイによって設立されたシカゴ大学実験学校は，彼の教育についての考えを実際の教育
現場で進めることであったが，その後も，また現在も進歩主義教育を実践する学校として継続している。 
（２）現在のシカゴ大学実験学校も，経験の再構成，生活と経験，とくに，教科や教材と経験の相互関係を
踏まえ，子どもの中心の教育を推進している。 
（３）教科の学習もその役割を継承し，知識教授とともに経験の再構成・創造を果たすものとして進められ
ており，社会科，美術科もその役割を担っている。 
キーワード：進歩主義教育，経験の再構成，子ども中心，学習 
 
 
Education at the University of Chicago Laboratory Schools and an Evaluation 
 
 
Norio Ikeno 
 
 
In this study, we examined what types of answers can be found from the University of Chicago 
Laboratory Schools for the questions addressed through lectures on how modern 21st century schools should 
provide education, in what form it should be provided, what purpose it should serve, and what type of content 
it should have. To answer these questions, in this study, we examined the basis of education at the University 
of Chicago Laboratory Schools and attempted to assess it based on Nakamura (2017a, 2017b) and Sakaue 
(2017). 
The basic education at the University of Chicago Laboratory Schools was assessed from a historical 
and modern perspective by comparing it with Dewey’s ideas on the four points of the school itself, its education, 
the learning that takes place, and the subjects offered. 
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As a result of the comparison, the following three points were identified: 
(1) The University of Chicago Laboratory Schools were established by John Dewey in 1896, and they 
were a place where his ideas about education could be put into practice in an actual educational 
setting. It continued to be a school that practices progressive education, and it continues to serve this 
role even today. 
(2) Today the University of Chicago Laboratory Schools are still promoting child-centered education 
based on reconstructing of experience and life experience, especially interact between 
subjects/teaching materials and experience. 
(3) Subject learning has also inherited this role, and it serves to create and restructure experience along 
with knowledge-based lessons. Social studies and the arts also serve this role.  
Keywords: Progressive Education, Recreation of an Experience, Child Centric, Learning  
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１．本稿の目的
 シカゴ大学実験学校は，1896 年にジョン・
デューイ（John Dewey）によって創立され，
今年，2016 年に，120 周年を迎えた。この学
校は「実験室」（laboratory）として，出発し，
現在もこの名称を続けている。
 実験室と学校名に付けたことは，「教育に関
心をもつ学徒が，理論やアイデアが提示され，
検証され，批判され，実行され，またそうす
ることにより，新しい真理が進展してくるの
を，目のあたりにする」（デューイ，1998，p.155）
ため，つまり，「教育実験」（ジャクソン，1998，
p.18）のためである。科学と同様，教育も実験
可能であり，そうする必要があるというわけ
である。
 では，デューイが創立当初のシカゴ大学実
験学校を通して考える学校，教育，そして，
教科の教育と，現在のシカゴ大学実験学校に
おけるそれらとを比較し，現在のシカゴ大学
実験学校の教育状況とその意義を解明するこ
とにしたい。
２．デューイのシカゴ大学実験学校の教育観
 デューイは，「社会の伝統が非常に複雑にな
って，その社会的蓄積の担当の部分が文書に
書き留められ，文字記号によって伝達される
ようになるとき」（デューイ，1975，（上）p.39），
学校は出現するとみている。この学校観は近
代教育のものであり，20 世紀初頭のものでは
ない。学校は新たなものに代わるべきと主張
する。すなわち，新しい学校は「小型の共同
社会，胎芽的な社会となる機会」を与え，「社
会的な力量と洞察力を開発すること」「狭い功
利主義な考え方から解放され，この人間精神
の可能性」を開くものでなければならないと
いう（デューイ，1998，p.77）。
シカゴ大学実験学校は，「学校の道徳的雰囲
気，すなわち規律における生徒と教師の関係
を変化させること，いちだんと活動的・表現
的でかつ自己決定をする要素をも採り容れる
こと」によって，「わたしたちの学校一校ごと
に，それぞれ胎芽的な社会生活ができるよう
にすること，すなわち，学校より大きな社会
生活を反省させるに典型となる仕事によって
学校を活動的なものにし，そして，芸術・歴
史・および科学の精神を隅々にまで浸透させ，
それによって学校を胎芽的な社会生活の場に
していく」（p.90）のである。
 教育を旧教育から新教育に変更し，その教
育実験をすすめたのがシカゴ大学実験学校で
ある。それは，旧教育の「中心が子どもの外
部に」あったことから，新教育では「子ども
が中心となり，その周りに教育についての装
置が組織されること」に転回すること（p.96）
である。すなわち，子どもが学ぶこと，「子ど
もの側に立ち，子どもから出発し」「内面から
発生して有機的に同化すること」（p.270）であ
る。そのことをデューイは「新しい経験を獲
得する」（p.284）ことであると表現している。
 それゆえ，シカゴ大学実験学校は，次のよ
うな教育をしているとデューイと述べている。
この学校における日々の課業は，子どもたちが，
学校内において，学校外と同じように生活する
ことができ，しかも，子どもたちには，日ごと
に英知や親切心や服従心といったものが育っ
ていくこと－すなわち，学習というものは幼い
子どもにおいてすらも，精神を豊かに育成する
とともに，知的認識の形式が遵守され，啓発さ
れていくような真理の実質を把握することを
可能にし，子どもの成長が本物でかつ十全なも
のになりうると共に，それが喜びにもなること
が可能であること－を証明しているのである。
（デューイ，1998，p.258）
デューイは実験学校を学習するところであり，
それは学校外と同じように生活し，子どもた
ちが新しい経験を獲得するところと位置づけ
る。
 その学校で教えられる中心は教科である。
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教科について次のように説明する。
 …（前略）･･･子どもの世界は，子ども自身の世
界として統一されており，それ自体で完結して
いるものである。子どもが学校に通うようにな
り，そこで，多様な教科が子どものためにある
世界を分断し，それを細分するのでる。（p.265）
たとえば，地理は「一連の事実をある特定の
観点から抽象化し，分析したもの」であり，
学校では「教科のそれぞれが，類別される」
（p.265）。諸事実は「経験上生起したその場所
から引き離され，ある種の一般的原理に照ら
して再配置されることになる」（p.265）。
 教科について次のようにデューイは説明す
る。
 
いわゆる教科というものは，一瞬にして興味
がわいてくるものへと転化できるものである
といわれるように，先への投資つまり資本であ
ることを示しているのである。教科というもの
は，どのような学習の方法をとろうともいずれ
もみな，精神的な活動をしないように，それを
軽減するようにできているものである。
（pp.287-288）
そのことを地図に模して，説明している
（pp.285-287）。教科は，地図のように，これ
までなされてきた経験を要約したものであり，
順序よく整理された「展望図」であり，未来
の経験へと導く「ガイドとして役立つ」もの
である（p.287）。教科の学習の教材や学問領域
の素材を「経験のなかに」「回復させる」こと
が教師の仕事である（p.289）。
 デューイは学校を社会生活の一部となして，
子どもたちが新しい経験を獲得するところで
あり，学校の主要活動である，教科の教育を
分断された教科の教材や内容に子どもたちが
意義づけできるように組織するべきであると
考え，その教育実験場としてシカゴ大学実験
学校を位置づけたのである。
３．現代のシカゴ大学実験学校の教育
 現代のシカゴ大学実験学校は，中村（2017a，
p.117）が述べるように，進歩主義教育を継承
し，デューイの教育理念や思想を継承してい
る （ The University of Chicago Laboratory 
Schools, 2014, p.7）。
 シカゴ大学実験学校は教育信条として現在，
７つのものを提示している（The University of 
Chicago Laboratory Schools, 2014,p.7, 中村，
2017a, p.117）これらの信条には，先のデュー
イが示した，教育観，学校観，教科の学習観
をそのまま引き続き，継承していることが理
解される。
 つまり，教育は経験を作り出すことを目指
す，学校は大きな社会の小社会であり，子ど
もたちの学習を作りだすところなのである。
それは学課の学習も，プロジェクト活動を通
して経験と結びつけことが必要である。とく
に社会科，美術科の学習が活動と結びついて
実施されていることは，阪上（2017）や中村
（2017b）の論考が示している。
 このように，現代のシカゴ大学実験学校も
また「生徒中心の実験的モデル」を進める学
校なのである（Zulkey, 2016, p.25）。
４．講演会の成果
講演会を通して参加者とともに追究しよう
としたことは，21 世紀の今，学校は，何のた
めに，どのような教育を，どのような形で行
うのがよいのか，という問題である。
この問題に関して，シカゴ大学実験学校の
改革を通して，究明しようとしたことである。
その成果は，次の 3 つにまとめることができ
る。
（１）1896 年，デューイによって設立されたシ
カゴ大学実験学校は，彼の教育についての考
えを実際の教育現場で進めることであった
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が，現在もデューイの進歩主義教育を実践す
るものとして継続させている。
（２）現在のシカゴ大学実験学校も，進歩主義
教育の理念を継承し，経験の再構成，生活と
経験，とくに，教科や教材と経験の相互関係
を踏まえ，子どもの中心の教育を推進してい
る。
（３）教科の教育もその役割を継承し，知識教
授とともに経験の再構成，創造を果たすもの
として進められており，社会科，美術科もそ
の役割を担っている。
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